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RESUMO

Na praxis pedagogica as/os docentes mobilizam e articulam diversos saberes,
oriundos de diversas fontes. (Re) Conhecé-los é essencial para que possamos
refletir de forma critica. O objetivo desta pesquisa € compreender e explicitar as
implicacbes didaticas pedagdgicas e epistemoldgicas (saberes docentes) de
docentes quando ha um processo de formacdo explicito-reflexiva da Natureza da
Ciéncia (NdC) evidenciando as relacdes intrinsecas do género nessa dinamica.
Para alcancar nosso objetivo, inicialmente realizamos uma pesquisa tedérica que nos
permitiu construir nossas questées de pesquisa, nosso delineamento metodoldgico,
coleta e analise dos dados, nossa proposta de intervencdo pedagdgica, e por fim,
nossas analises e inferéncias. Participaram desse estudo docentes da rede estadual
de ensino do estado do Parana. Nossa hipotese inicial era de que, quando as/os
docentes possuem noc¢des adequadas em relacdo a dindmica do conhecimento
cientifico, essas nocdes podem levar a/o docente a compreender as questdes de
género na Ciéncia e na sua construcdo. Além disso, possuir saberes disciplinares a
respeito da NdC e das questdes de género intrinsecas na Ciéncia pode contribuir
para um ensino contextualizado da Ciéncia e equanime em relagdo ao género.
Percebemos, apds o processo de intervencao pedagdgica, no¢des mais informadas
a respeito de aspectos da NdC. Entretanto, esse saber disciplinar ndo foi suficiente
para que o saber da praxis docente fosse construido, uma vez que as/os docentes
tiveram dificuldades em transpor seus conhecimentos a respeito da NdC. Em
relacdo as questdes de género, as discussdes e a transposi¢cado nos planos de aula
foram mais evidentes e inferimos que as no¢des adequadas da NdC auxiliaram
nesse processo. Esta pesquisa nos possibilitou compreender e explicitar alguns
saberes docentes, como os relacionados as noc¢des de Ciéncia, a provisoriedade do
conhecimento cientifico, a criatividade e imaginacdo no fazer Ciéncia, aos valores
presentes na constru¢do do conhecimento cientifico, a préxis docente em relacdo a
aspectos da NdC, a género e Ciéncia, a estereotipos de género, a invisibilidade da
mulher e a diferenciagdo entre mulheres e homens, além de nos permitir especificar
alguns saberes que seriam necessarios para uma praxis feminista situada.

Palavras-chave: Epistemologia da ciéncia. Género e ciéncia. Ensino. Préaxis
feminista situada. Biologia.



HEERDT, Bettina. Teaching Knowledge: Gender, Nature of Science and Science
Education. 2014. 239 p. Doctoral dissertation (Post-graduation Program in Sciences
and Mathematics Teaching Practices — PECEM) — State University of Londrina,
Londrina, 2014.

ABSTRACT

In the pedagogical praxis teachers mobilize and articulate a variety of knowledge,
from different sources. Knowing and recognizing them is essential for us to reflect
critically. The objective of this research is to understand and explain the didactic,
pedagogical and epistemological implications (teaching knowledge) of teachers when
there is a process of explicit - reflective formation of the Nature of Science (NOS)
showing the intrinsic relations of gender in this dynamic. To achieve our goal, initially
we conducted a theoretical research that allowed us to build our research questions,
our methodological design, data collection and analysis, our proposal of pedagogical
intervention, and finally, our analyzes and inferences. The participants were teachers
of the education state system of the state of Parana (South of Brazil). Our initial
hypothesis was that when teachers have adequate notions of scientific knowledge
dynamics, these notions may lead them to understand gender issues in Science and
in its construction. Furthermore, having a disciplinary knowledge about the NOS and
the intrinsic gender issues in Science can enhance contextualized teaching of
Science and more equality in matters of gender. We realized, after the process of
pedagogical intervention, more informed notions about aspects of the NOS.
However, this disciplinary knowledge was not enough to build the knowledge of
teaching practice, since teachers had difficulties transferring their knowledge about
the NOS. In relation to gender issues, the discussions and the implementation plans
were more evident and we inferred that the appropriate notions of NOS helped in this
process. This research allowed us to understand and explain some teaching
knowledge, such as those related to notions of Science, the tentativeness of scientific
knowledge, creativity and imagination in making Science, the values present in the
construction of scientific knowledge, the teaching practice in relation to aspects of
NOS, gender and science, gender stereotypes, the invisibility of women and the
differentiation between men and women, in addition, allows us to specify some
knowledge that would be required for a situated feminist praxis.

Keywords: Epistemology of science. Gender and science. Education. Situated
feminist praxis. Biology.
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INTRODUCAO

"Que nada nos limite. Que nada nos defina. Que nada
nos sujeite. Que a liberdade seja nossa propria
substincia." (Simone de Beauvoir)

E crescente o nimero de pesquisas em relacgéo a formacg&o docente no
Brasil e essa discussao também se amplia para a area de formacgéo docente de
Ciéncias Naturais, como no Encontro Nacional de Pesquisas em Educacdo em
Ciéncias - Enpec (SLONGO; DELIZOICOV; ROSSET, 2009, 2010). A
pesquisadora Téania Araujo-Jorge (Fundagdo Oswaldo Cruz e CAPES),
evidenciou no IX ENPEC, realizado em 2013 em Aguas de Lindoia — SP, na
mesa de abertura intitulada "Perspectivas e desafios para a pesquisa em
Educacdo em Ciéncias", um aumento quantitativo nas pesquisas relacionadas
a formacao inicial e em servigo de docentes.

Algumas dessas pesquisas refletem e consideram que docentes,
durante sua formacao e atuacao profissional, mobilizam diversos saberes e que
a natureza desses saberes € diversa, difusa e complexa. Essas discussdes a
respeito da formacé@o docente se opdem a ideia da profissdo docente como
sendo unicamente um conjunto de técnicas e competéncias.

Na formacdo docente de Ciéncias muitas questdes sdo levantadas,
uma vez que vivemos numa sociedade cientifica e tecnologicamente em
crescimento. Dentre essas questfes estdo o0 que deve ser ensinado, quais
conteudos sdo significativos na sociedade atual, qual forma didatico-
pedagogica de ensinar é mais eficiente, quais 0s saberes necessarios para o
ensino de Ciéncias, entre outros, ja que existe a necessidade de formacéo de
uma sociedade educada cientificamente e com qualidade.

Em meio a essas discussdes, a formacdo docente com uma nocéo
adequada da Natureza da Ciéncia (NdC) tem sido uma meta central durante os
ultimos 85 anos (ABD-EL-KHALICK et al., 1998) em diversos paises. Gil Pérez
et al. (2001) afirmam que faria sentido se docentes de Ciéncias com formacéo
cientifica tivessem adquirido uma imagem adequada do que é a construcdo do
conhecimento cientifico. No entanto, ndo é isso que ocorre, pois artigos como
os de Gil Pérez et al., (2001), Aikenhead (2003), Osborne et al. (2003), Abd-el-
Khalick e Lederman (2000), Lederman (1992, 2007) mostram noc¢oes
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inadequadas e/ou ingénuas de estudantes de licenciaturas e docentes de
Ciéncias a respeito da Natureza da Ciéncia, a qual se distancia da maneira
como se constroem e produzem os conhecimentos cientificos.

Essas nocOes inadequadas, segundo Angés (2010), refletem nas
intervencdes das/dos docentes de forma implicita num determinado modelo de
Ciéncia, que, na maioria dos casos, estd dominado por uma Visdo
androcéntrica, positivista e quantificadora. Nesse sentido, o que refletimos é
que, nesse modelo de ensino, dificiimente a/o docente incluira entre suas
referéncias a autoridade cientifica feminina e seu papel na construcdo da
Ciéncia, bem como ndo explicitara conhecimentos cientificos permeados pelas
questdes de género.

Desse modo, defendemos que uma nocdo mais realista da dinamica
cientifica e uma compreensao epistemoldgica adequada da Ciéncia permite ao
docente organizar seu saber para um ensino contextualizado, dialégico e
tolerante. E nessa perspectiva que a presente investigacio se insere.

Inicialmente realizamos um levantamento bibliografico em revistas de
Ensino de Ciéncias, nacionais e internacionais, bem como no evento da area
de Ensino de Ciéncias (ENPEC) e nas teses e dissertacbes de programas
Educacao e Ensino de Ciéncias. Para essa pesquisa utilizamos como palavras
chaves: questdes de género e Natureza da Ciéncia na formacao inicial e/ou em
servico de docentes. Percebemos, por meio desse levantamento, que apenas
uma pesquisa (HEERDT; BATISTA, 2011) relaciona as questdes da NdC e
género na formacgéao docente.

Partimos da hipoétese inicial de que quando as/os docentes possuem
nocbes adequadas em relacdo a dinamica do conhecimento cientifico, essa
nocdo pode levar a/o docente a compreender as questdbes de género na
Ciéncia e na sua construcao. Além disso, possuir saberes a respeito da NdC e
das questdes de género intrinsecas na Ciéncia pode contribuir para um ensino
contextualizado da Ciéncia e equanime em relacdo ao género, evitando
esteredtipos de génerol. Durante o processo de estudos, elencamos algumas

questdes para esta pesquisa:

! |deias gue impdem um padrao fixo, invarial, que negam diferencas individuais, culturais,
sociais, historicas. Por exemplo: homem forte versus/mulher fragil; homem no espaco publico
versus mulher no espaco privado.



18

e Os saberes docentes refletem o desenvolvimento das pesquisas na area
de Ensino de Ciéncias na perspectiva da Natureza da Ciéncia?

e Como proporcionar momentos de aprendizagem para a construgéo de
saberes a respeito da NdC na formacdo em servico de docentes de
Biologia?

e A abordagem explicito-reflexiva na formagdo docente de Biologia
possibilita evidenciar as rela¢des intrinsecas de género na dindmica da
construcdo da Ciéncia? Como?

¢ Que implicacdes didatico-pedagodgicas e epistemologicas na formacéo
docente de Biologia sao relevantes, a partir de uma abordagem
explicito-reflexiva, a respeito de aspectos da Natureza da Ciéncia e de
género na Ciéncia?

Este estudo trara contribuicbes para as pesquisas referentes a saberes
docentes, as questbes epistemoldgicas e as discussfes de género na
formacao docente. Essa contribuicdo se dara na forma de respostas parciais e
novas questdes de pesquisa. Desse modo, temos por objetivos: compreender e
explicitar as implicacfes didaticas, pedagogicas e epistemoldgicas (saberes
docentes) de docentes, quando ha um processo de formacéo explicito-reflexiva
da Natureza da Ciéncia, evidenciando as rela¢des intrinsecas do género
feminino nessa dinamica. As/os participantes dessa pesquisa sdo docentes da
rede estadual de ensino do estado do Parana.

E relevante ressaltar que este trabalho faz parte de um contexto de
pesquisas dos grupos de “Investigacées em Filosofia e Histéria da Ciéncia, e
Educacdao em Ciéncias e Matematica” (IFHIECEM) e “IFHIECEM — Género” da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), ambos coordenados pela professora
e pesquisadora Dra. Irinéa de Lourdes Batista. Alguns dos objetivos do grupo
de pesquisa e que estao relacionados diretamente a esta tese sao:

- Investigar as nocbes tedrico-metodologicas e ontolégicas
concernentes a natureza, estrutura e construcdo do conhecimento cientifico;

- Alcancar resultados aplicaveis na realidade escolar (Educacéo Bésica

e Superior: formacdo docente e aprendizagem cientifica), por meio da
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contribuicdo da Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) para a Educacdo em
Ciéncias e Matematica;

- Desenvolver pesquisas no ambito do Programa de Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica,

- Inserir pesquisas de formacao docente no contexto das discussdes da
Natureza da Ciéncia e do entendimento do papel feminino na construcao de
teorias cientificas ao longo da historia.

Demais informaces do grupo a respeito dos objetivos, linhas de
pesquisas, publicacdes, integrantes, atividades, projetos estdo disponiveis no
sitio eletronico: <http://www.uel.br/grupo-pesquisa/ithiecem/index.html>.

A tematica desta tese emergiu das discussbes e estudos
epistemoldgicos realizados coletivamente nos dois grupos de pesquisa. Isso
possibilitou inter-relacionar as questdes de género intrinsecas na dinamica da
construcdo do conhecimento cientifico e assim propor um processo formativo
docente.

Esta tese € fruto de uma caminhada reflexiva, que teve inicio na
graduacédo, quando pela primeira vez, fiquei incomodada com o0s processos de
ensino e aprendizagem. Quando comecei a lecionar como docente no Ensino
Fundamental e Médio, ap6s passar pelas preocupacdes de ordem pratica, tais
como dominio de classe, programacédo e organizacdo de materiais, percebi que
meus saberes ndo eram suficientes. Isso me fez buscar um repertorio de
saberes consistentes para o ensino. O mestrado em Educagédo me possibilitou,
além da construcdo de alguns saberes, um olhar para pesquisa. O doutorado
me permitiu ver gue ndo existe um fim, que uma pesquisa responde de maneira
provisdria a algumas questdes, mas por outro lado, abre tantas outras. Isso me
fez olhar para o mundo de maneira diferente, como docente e pesquisadora,
um mundo diverso e cheio de possibilidades.

Esta pesquisa esta organizada em cinco capitulos. No Capitulo I,
Formacdo Docente: saberes necessarios ao ensino, apresentaremos as
tipologias dos saberes docentes discutidos por Shulman (1986), Gauthier et al.
(1998) e Tardif (2004) e teceremos consideracdes criticas a respeito do
exposto. Além disso, discutiremos o0 ensino pratico reflexivo proposto por
Schoén (2000) pautado numa reflexdo critica. Por fim, faremos uma integracéo

das pesquisas de saberes docentes, professor/a reflexivo/a e ensino de
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Biologia, com base no referencial tedrico apresentado. Assim, propomos uma
tipologia de saberes docentes relevantes para a atuacdo da/do docente de
Biologia, levando em consideracdo a epistemologia propria dessa area e 0s
saberes que serdo pesquisados neste trabalho.

No Capitulo Il, Natureza do Conhecimento Cientifico: Género e
Ciéncia, discutiremos aspectos da NdC que s&o corroborados por diversos
especialistas da area. Apoés, faremos uma discussdo em relagcdo a perspectiva
de género no desenvolvimento da Ciéncia, pois valores sociais e culturais
desempenham um papel fundamental no desenvolvimento da Ciéncia. Por fim,
apresentaremos alguns episodios historicos da Biologia que evidenciam as
guestdes de género no fazer Ciéncia.

No Capitulo Ill, Saberes necessarios ao ensino: Natureza da
Ciéncia e as questdes de género, abordaremos alguns aspectos relacionados
ao ensino e ao processo de formacao docente explicito-reflexiva e contextual
dos enfoques da NdC. Apresentaremos uma proposta de ensino baseada
numa Praxis feminista situada fundamentada numa formacéo que relacione a
abordagem explicito-reflexiva e contextual da NdC com as questfes de género,
0 que pode propiciar um ensino de carater inclusivo e consciente.

No Capitulo 1V, Desenvolvimento Metodolégico da Pesquisa,
descreveremos o desenvolvimento metodolégico da pesquisa, 0s estudos
tedricos realizados, a pesquisa empirica com a coleta de dados, composta por
questionario prévio e posterior, registro filmico da intervencdo pedagdgica e
plano de aula, dados que compdem o corpus de analise. Neste capitulo,
também apresentaremos a Unidade Didatica (UD) elaborada com a intencéo
tanto formativa como para possibilitar a coleta dos dados. Por fim,
apresentaremos as Unidades de Contexto (UC) e de Registro (UR) elaboradas
para a analise dos dados coletados.

No Capitulo V, Resultados, inferéncias e interpretacdo,
apresentaremos o tratamento dos resultados e o destaque das informagdes
para analise, culminando no Metatexto que elaboramos com base no
referencial tedrico apresentado e nos dados empiricos coletados. Por fim,
apresentaremos a conclusdo desta tese, mas que, como todo processo de

pesquisa, ndo é um fim, mas sempre um comeco para novas indagacoes.



CAPITULO |
1 FORMAC;AO DOCENTE: SABERES NECESSARIOS AO ENSINO

Pesquisadores da é&rea de Ciéncias da Educacdo, no ambito
internacional, nas décadas de 1980 e de 1990, buscavam convalidar um
repertdrio de conhecimentos profissionais para o ensino, com a intencédo de
aperfeicoar a formagdo docente. Essa ideia, de um repertério de
conhecimentos profissionais, vem em oposi¢cdo a da profissdo docente como
um conjunto de técnicas e competéncias. Dessa maneira, as novas
abordagens de pesquisa passaram a reconhecer a/o docente como sujeito de
um saber e de um fazer, como menciona Tardif (2004, p. 31) “[...] um professor
€ antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em
transmitir esse saber a outros.”

Nas investigacOes de reconhecimento de um repertério de saberes, os
pesquisadores defendem que a/o docente, no decorrer de sua agcdo, mobiliza e
articula muitos saberes. Nesse sentido buscam elementos para responder
guestdes como: qual a natureza desses saberes? Qual a natureza das relacdes
que as/os docentes estabelecem entre esses saberes? O que é preciso saber
para ensinar?

A averiguacdo de questbes como essas, entre outras referentes ao
saber docente, teve inicio no Brasil, a partir da década de 1990, com as
pesquisas de Pimenta (1994, 2002), Fazenda (1995), Pimentel (1993),
Ramalho et al. (2004), para citar algumas pesquisadoras. A revista Educacéo &
Sociedade apresentou um dossié teméatico a respeito das questbes dos
saberes docentes e de sua formacédo (BORGES; TARDIF, 2001).

As pesquisas realizadas no Brasil, em relagdo aos saberes docentes,
utilizam como base tedrica estudos internacionais como os de Shulman (1986,
1987), Gauthier et al. (1998), Tardif (2004) e Schén (2000). Os trés primeiros
autores tentam organizar e classificar os saberes docentes, levando em
consideracdo que a natureza dos saberes do ensino € difusa, complexa,
heterogénea e provém de diferentes fontes. Schon, por sua vez, enfatiza a

importancia da/do docente refletir sua pratica.
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Shulman (1986, 1987) busca conectar o conhecimento do conteudo
com o conhecimento pedagodgico do conteudo, enfatizando o papel da/do
docente na tomada de decisdo a respeito do que ensinar. Para Gauthier et al.
(1998) é fundamental conhecer os elementos do saber profissional, pois isso
permite que as/os docentes exercam o seu oficio de forma competente. Tardif
(2004) diz que nenhum saber por si s6 é formador. Portanto, saber alguma
coisa ndo € mais suficiente, também é preciso saber ensinar. Para Schon
(2000), o elemento chave da educacdo profissional deve estar baseado no
ensino pratico-reflexivo.

Neste capitulo, aprofundaremos as reflexdes dos saberes docentes
necessarios ao ensino, apresentaremos as tipologias dos saberes docentes
discutidos por Shulman (1986, 1987), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2004) e
teceremos consideracdes criticas a partir do exposto. Além disso, discutiremos
0 ensino pratico reflexivo proposto Schon (2000), pautado numa reflexdo
critica. Por fim, faremos uma integracdo das pesquisas de saberes e reflexao
docentes e ensino de Biologia, com base no referencial teérico apresentado.
Propomos uma tipologia de saberes docentes relevantes para a atuacdo da/do
docente de Biologia, levando em consideracdo a epistemologia prépria dessa
area e os saberes que seréo pesquisados neste trabalho.

E importante explicitarmos o termo epistemologia, antes de iniciarmos
0 sub-item 1.1, pois ele é utilizado em diferentes contextos nesta tese.
Compreendemos que a epistemologia da Ciéncia refere-se a Natureza da
Ciéncia, como uma forma de conhecer os valores e crencgas inerentes ao
desenvolvimento e ao conhecimento cientifico (LEDERMAN, 1992).

A expressao epistemologia da Biologia foi empregada no sentido de
que a Biologia busca compreender o fendbmeno vida por meio de seus
processos fisioldgicos, ecologicos e evolutivos. Pelo seu objeto de estudo, a
Biologia acaba por possuir caracteristicas proprias de organizacao e
construcdo do conhecimento (MAYR, 1998).

A epistemologia da pratica € uma terminologia utilizada por Tardif
(2000, p. 10) que a define como "[...] o conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para

desempenhar todas as suas tarefas".
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A epistemologia Feminista busca analisar a influéncia do género nas
concepgOes de conhecimento, em seus modos de producéo e justificagdo, bem
como na concepgéo de sujeito cognoscente (LONGINO, 1997; ANDERSON,
2011).

1.1 SABERES DOCENTES

Pesquisadores como Shulman (1986, 1987), Gauthier et al. (1998) e
Tardif (2004) analisam as investigacdes centradas na natureza dos saberes
subjacentes ao ato de ensinar. Mais precisamente, os estudos do ensino
buscam identificar um repertério de saberes docentes.

Gauthier et al. (1998) descrevem como, com o efeito da pesquisa de
um repertério de conhecimentos do ensino, € possivel encontrar obstaculos
que sempre se interpdem: o primeiro, da prépria atividade docente, por ser uma
atividade que se exerce sem revelar os saberes que lhes sdao inerentes; o
segundo, das ciéncias da educacédo, por produzirem saberes que nao levam
em conta as condicbes concretas de exercicio do magistério. Sendo assim,
as/os docentes expressam sua insatisfacdo com o curriculo profissional que
ndo € capaz de prepara-las/los para a pratica. A relacdo entre pesquisa e o
trabalho da/do docente ndo é entre teoria e pratica, mas entre sujeitos cujas
praticas sdo portadoras de saberes (TARDIF, 2004).

Uma das condi¢cbes essenciais a toda profissao € a formalizacdo dos
saberes necessarios a execucado das tarefas profissionais. No ensino, ideias
pré-concebidas prejudicam o processo de profissionalizacdo, como os descritos
por Gauthier et al. (1998), de que basta, por exemplo:

- Conhecer o contetdo, pois pensar que ensinar consiste apenas em
transmitir o contetdo aos alunos € reduzir uma atividade complexa, que
necessita de muitos outros saberes;

- Ter talento, o que é indispensavel a qualquer profissdo. Mas, devemos
compreender que sO o talento ndo basta, o trabalho e a reflexdo que o
acompanham constituem um suporte essencial;

- Ter bom senso, como se ndo precisasse de conhecimentos para se apoiar,

como se o discernimento ndo passasse de logica formal sem conteldo;
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- Seguir a intuicdo, que é uma imagem a parte do saber docente, pois se
insere numa relagcéo de negacéo do saber;

- Ter experiéncia, saber esse que ocupa um lugar de destague no ensino, mas
que ndo pode representar a totalidade dos saberes, a/o docente precisa ser
orientada/o por um corpus de conhecimento que a/o auxiliara em sua prética;

- Ter cultura, essencial no ensino, que ndo pode, no entanto, tornar-se
exclusivo.

Por outro lado, uma preocupacao que vem a tona é que, ao formalizar
0S saberes necessarios ao ensino, podemos reduzir de tal modo a sua
complexidade que ndo encontramos correspondente na realidade, o que, por
sua vez, pode reforcar nas/nos docentes a ideia de que a pesquisa universitaria
nao lhes fornece nada de atil. Consequentemente, € mais pertinente que
elas/eles continuem se apoiando no conteltdo, na intuicdo, no talento, no bom
senso e na experiéncia (GAUTHIER et al., 1998).

Devemos evitar dois erros: o de um oficio sem saberes, como se ndo
precisassemos de nenhum saber pedagogico e de saberes sem oficio, como
se as pesquisas ha area de educacao tratassem de algo diferente do estudo
especifico do saber docente. Esses dois discursos tém algo em comum, pois
impedem a melhoria da educacao (GAUTHIER et al., 1998).

Dentre as pesquisas de saber docente, destacam-se as realizadas por
Lee Shulman (1986, 1987), o qual distingue trés categorias de conhecimentos
presentes no desenvolvimento cognitivo da/do docente: o conhecimento do
conteudo da matéria ensinada (subject knowledge matter); o conhecimento
pedagdgico da matéria (pedagogical knowledge matter) e o conhecimento
curricular (curricular knowledge).

Maurice Tardif (2004) descreve que € preciso entender que 0 ensino
exige da/do docente a capacidade de utilizar, no seu cotidiano, um vasto leque
de saberes. Portanto, € um saber plural e inclui saberes oriundos da formacéo
profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Esse autor
enfatiza os saberes experienciais, pois, para ele, todos os demais saberes séo
validados na pratica.

Clermont Gauthier et al. (1998) por sua vez propdem que 0 ensino € a
mobilizagdo de véarios saberes o que denominam de “reservatério de saberes”

disponiveis, dentre os quais: 0s saberes disciplinares; curriculares; das ciéncias
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da educacéo; da tradicdo pedagogica; da experiéncia e da acdo pedagogica. A
contribuicdo de Shulman é de fundamental importancia, visto que ele sugere
“[...] um programa para investigar o que um professor necessita para saber
ensinar, resgatando assim o foco no conteddo que havia se perdido com o
enfoque exclusivo na forma de ensinar.” (SILVA; BASTOS, 2012, p. 173)

O ponto comum entre as tipologias estabelecidas pelos autores acima
encontra-se na necessidade da apropriacdo de um conhecimento basico
consolidado da histéria, da epistemologia e da estrutura, referente a area do
saber de uma disciplina (SILVA; BASTOS, 2012). Assim, apresentaremos as
concepgOes e tipologias desses saberes propostos por Gauthier, Tardif e
Shulman, buscando estabelecer algumas relagdes, apesar das diferencas.

O saber disciplinar emerge da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores dos saberes, e hoje se encontra integrado nas universidades e
corresponde aos varios campos de conhecimento (TARDIF, 2004). O foco do
trabalho docente ndo € o de produzir saberes disciplinares. Entretanto, o saber
disciplinar que a/o docente possui influi no seu ensino e na aprendizagem dos
alunos (GROSSMAN, 1990 apud GAUTHIER et al., 1998). Shulman (1986)
chama esse saber de conhecimento do conteiddo da matéria a ser
ensinada, que esta relacionado aos conhecimentos que a/o docente possui a
respeito da estrutura da disciplina, dos processos de sua producao,
representacdo e validacao epistemoldgica, a natureza de sua disciplina. Esse
conhecimento tem como base a literatura acumulada na area e o conhecimento
filoséfico e histérico da natureza do conhecimento no campo de estudo.
Shulman (1986) enfatiza que a/o docente tem responsabilidades especiais em
relacdo ao conhecimento do contetdo, servindo como fonte primaria do
entendimento do aluno com relagéo a disciplina.

O saber curricular sdo os saberes produzidos pelas Ciéncias da
Educacao, mas selecionados e organizados pela escola transformando-se num
corpus que sera ensinado nos programas escolares. Esses programas ndo sao
produzidos pela/o docente, a esta/e cabe conhecer os programas que lhe
servem de guia para planejar e avaliar (GAUTHIER et al., 1998). Shulman
(1986) denomina esse saber de conhecimento curricular, com particular
compreensdo em relagdo aos programas e materiais necessarios ao oficio

da/do docente, “[...] € 0 conjunto de programas elaborados para o ensino de
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assuntos especificos e toépicos em um nivel dado, a variedade de materiais
instrucionais disponiveis relacionados a estes programas” (p. 9 — 10).

O saber das ciéncias da educagdo € um saber profissional
especifico, relacionado as nocdes relativas ao sistema escolar, saber o que é e
como funciona um conselho de classe, um sindicato ou uma carga horaria
(GAUTHIER et al., 1998).

O saber da tradicdo pedagdgica é a maneira de dar aula que vem
desde nossas recordacdes da infancia, a representacdo da escola e de ensinar
que construimos. Essa representacdo da profissdo, muitas vezes, nao €
problematizada e analisada criticamente. Acaba, assim, por servir de molde
para guiar os comportamentos das/dos docentes. Esse saber sera adaptado e
modificado pelo saber experiencial e validado ou ndo pelo saber da acao
pedagdgica (GAUTHIER et al., 1998). Tardif (2004) menciona os saberes pré-
profissionais, que estédo atrelados a compreensédo da natureza dos saberes que
serdo mobilizados e utilizados no exercicio do magistério.

O saber experiencial emerge da experiéncia e por ela é validado.
Esse saber ndo se encontra sistematizado em teorias, sdo saberes praticos e
formam um conjunto de representacdes a partir das quais as/os docentes
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e pratica. Para Tardif
(2004) o saber experiencial é o nucleo vital do saber docente, ndo € um saber
como os demais, é formado por todos os outros saberes e reconstruido na
pratica e na experiéncia. O que limita esse saber € o fato de que ele é feito de
pressupostos e argumentos que nao sao analisados por meio de pesquisas
cientificas (GAUTHIER et al., 1998). Shulman (1986) ndo descreve o saber da
experiéncia de maneira explicita.

O saber da acdo pedagogica € o saber experiencial das/dos docentes
a partir do momento em que se torna publico por meio das pesquisas
realizadas em sala de aula. Esses saberes legitimados pela pesquisa sao
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no repertério de saberes
docentes e, por outro lado, 0 mais necessario a profissionalizacdo do ensino
(GAUTHIER et al., 1998).

Tardif (2004), por sua vez, descreve o0 saber de formacgéo
profissional em que a/o docente e 0 ensino constituem objetos de saber. A

by

partir das pesquisas podemos incorporar esses saberes a pratica da/do
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docente. Essa articulacdo entre a ciéncia e a pratica docente se estabelece por
meio da formagéao inicial e/ou continuada. No saber de formagé&o profissional
também estdo inseridos os saberes relacionados as técnicas e métodos de
ensino legitimados cientificamente. Uma problematizacéo levantada por Tardif
(2004) é que esses saberes cientificos e pedagodgicos se integram na formacao
docente e precedem a prética da profissdo, no entanto, ndo advém dela.
Assim, as/os docentes acabam por desvalorizar sua formacéo, associando-a a
pedagogias e teorias abstratas.

Podemos dizer que Shulman (1986, 1987) descreve esse saber como o
conhecimento pedagogico da matéria, que esta relacionado com a maneira
como a/o docente apresenta e torna o conteido compreensivel ao estudante,
ou seja, a capacidade que a/o docente tem de transformar o conhecimento do
conteado em um conhecimento pedagogicamente acessivel. Esse saber esta
relacionado a transposicao didatica, apesar de Shulman néo utilizar esse
conceito.

E relevante salientar que os saberes ndo s&o somente utilizados pela/o
docente durante a atividade pedagogica, também podem ser transformados,
pois ndo se pode analisd-los como uma pedagogia da ciéncia aplicada e
considerar a/o docente como uma/um técnica/o, executora/or, que pode, por
meio desse repertério de saberes, resolver de uma vez por todas os problemas
do sistema escolar. Por outro lado, devemos pensar no repertério de
conhecimentos como um reservatorio de saberes no qual a/o docente pode
comecar a buscar solugdes para resolver problemas de sua pratica. Isso lhe
permitira desenvolver e direcionar suas observacgdes, refinar sua percepcao,
modificar sua atitude mental, guiar suas interpretacbes e estimular sua
perspicacia (GAUTHIER et al., 1998).

Nesse mesmo sentido, Tardif (2002) propde considerar as/os docentes
como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos, e ndo
como técnicas/os que aplicam conhecimentos produzidos por outros, ou como
agentes sociais, cuja atividade é determinada exclusivamente por forcas
socioldgicas. “O trabalho dos professores deve ser considerado como um
espaco pratico especifico de producéo, de transformacdo e de mobilizacao de
saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos

ao oficio do professor.” (p. 234)
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Na concepcgdo de Gauthier et al. (1998, p. 302) “[...] um repertério de
conhecimento faz do professor um profissional racional que deve tomar
decisbes em situacbes de urgéncia e ndao um simples agente que resolve
problemas técnicos”.

O saber docente é distinto dos saberes culturais e pessoais, € aqguele
adquirido para e/ou no trabalho e mobilizado tendo em vista uma tarefa ligada
ao ensino. Lortie (1975 apud GAUTHIER et al., 1998) expbe aspectos que
caracterizam os saberes docentes como aqueles que foram: adquiridos em
parte em uma formacéo inicial; na socializacao profissional, associada a uma
experiéncia da pratica docente; mobilizados no contexto escolar; utilizados no
ensino, além dos saberes pré-profissionais, pois todo individuo j& viu alguém
ensinando.

Existe um repertério de conhecimentos peculiar ao oficio docente, que
constitui um excelente instrumento reflexivo para a/o docente principiante ou
experiente. Dessa forma, precisamos repensar a profissao e a formacao para o
seu exercicio a partir de critérios de qualidade e exceléncia. Assim, poderemos
melhorar a qualidade do ensino, diminuir a evasdo escolar, melhorar a
formacao inicial, melhorar o desempenho dos alunos e profissionalizar o oficio
da/do docente, beneficiando toda a sociedade (GAUTHIER et al., 1998).

A articulacdo dos saberes docentes propostos pelos autores pode nos
auxiliar a compreender aspectos ainda pouco conhecidos da epistemologia da
pratica relativos a mobilizacdo dos saberes que sdo ensinados. E o que

buscaremos discutir.

1.2 EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

A epistemologia da pratica encontra-se no centro do movimento de
profissionalizacdo, pois 0 que distingue as profissdes, em grande parte, é a
natureza dos conhecimentos necessarios a elas. Tardif (2004) lembra as
principais caracteristicas do conhecimento profissional, como sendo:

a) os profissionais devem se apoiar em conhecimentos especializados e
formalizados;
b) esses conhecimentos devem ser adquiridos em um processo de formacéo,

gue lhes da acesso a um titulo profissional,
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c) os conhecimentos se baseiam em disciplinas cientificas, sdo essencialmente
pragmaticos, pois sdo modelados e voltados para a solucdo de situacdes
probleméticas concretas;

d) somente os profissionais possuem competéncias e tém o direito de usar
seus conhecimentos;

e) dessa forma, isso significa também que somente os profissionais sdo
capazes de avaliar, em plena consciéncia, o trabalho de seus pares;

f) demandam uma parcela de improvisacao e de adaptacéo a situacdes novas
e Unicas, o que exige do profissional reflexao e discernimento;

g) necessitam de formacdo continuada, pois 0os conhecimentos profissionais
partiilham com os conhecimentos cientificos e técnicos a propriedade de serem
revisaveis, criticaveis e passiveis de aperfeicoamento;

h) os profissionais podem ser responsabilizados pelo mau uso dos seus
conhecimentos. Para isso é necessario um repertorio de conhecimentos a que
seja possivel referir-se para julgar o erro cometido.

Essas sdo as principais caracteristicas do conhecimento profissional.
Na educacdo, a profissionalizacdo pode ser definida como a busca de
reformular e renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio docente, e é
nessa direcdo que caminham os esforgos para a elaboracdo de um repertério
de conhecimentos especificos ao ensino (GAUTHIER et al., 1998).

Tardif (2002, p. 255) denomina de “[...] epistemologia da pratica
profissional o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas”. O autor descreve a nogao de saber em um amplo sentido, “[...] que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (aptidées) e as
atitudes.”

Para Schon (2000), muito mais que nas outras atividades profissionais,
o trabalho da/do docente se encontra submetido a fendmenos como a
complexidade, a incerteza, a instabilidade, a singularidade e os conflitos de
valor. Desse modo, um repertério de conhecimentos do ensino daria a
condicdo para a/o docente estabelecer uma ordem na situacdo complexa e
incerta da sala de aula.

Embora os saberes néo representem toda a realidade e a/o docente

precise, muitas vezes, fazer escolhas que ndo podem ser norteadas pelos
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saberes formalizados, estes podem desenvolver sua capacidade de ler o real,
permitem julgar de maneira eficiente, deliberar com base em conhecimentos da
situacdo, admitem organizar as ideias e os conceitos. Enfim, revelam-se um
instrumento indispensavel (GAUTHIER et al., 1998).

O saber docente ndo é construido de maneira unidirecional, por meio
da sistematizacdo pelas pesquisas académicas, depois transmitido no
processo de formacao e em seguida aplicado na pratica pela/o docente. Antes
de tudo, o saber docente retroalimenta-se e se transforma. As pesquisas
académicas possibilitam a elaboracdo de um repertdrio de conhecimentos
baseados nos saberes profissionais ou saberes da acdo pedagogica, como
podemos observar na figura 01:

Figura 01: Processo de construcdo dos saberes docentes

Sistematizado a
partir das
pesquisas

académicas

SABERES
DOCENTES

Usados,

Aprendido,

transformados, refletido no
recriados na processo de
pratica docente formacéo

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

Portanto, a finalidade de uma epistemologia da pratica € revelar esses
saberes, compreender como sao integrados na pratica profissional e como esta
os incorpora, produz, utiliza, aplica e transforma em func&o dos limites e dos

recursos de suas experiéncias (TARDIF, 2004).
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Nessa perspectiva, deve-se pensar a pesquisa COMO UM Processo
centrado no estudo dos saberes docentes em seu contexto real de trabalho, em
uma situagéo de ensino.

Existem noc¢des equivocadas que permeiam as pesquisas do ensino,
dentre as quais podemos citar 0 ensino como uma estrutura estavel ou um
acontecimento singular. Para Gauthier et al. (1998) conceber o ensino dessa
maneira pode, pela pesquisa, originar leis ou regras de funcionamento da/do
docente na sala de aula, o que néo é desejavel pelo carater plural do ensino.
No entanto, ndo impede de modo algum que, a0 mesmo tempo, 0 ensino
possua singularidade, esta ndo pode ser expressa por meio de um enunciado
geral. Desse modo, é possivel estudar o ensino enquanto fenbmeno estavel,
sem esquecer a singularidade das situacoes.

Pode-se dizer que o saber profissional esta no centro das atencdes das
pesquisas de ensino e, para Tardif (2004), o que est4 em jogo é a identidade
profissional das/dos docentes e das/dos formadores universitarias/os, pois a
concepcao do saber profissional esta diretamente relacionada a identidade. O
modelo de identidade que sera discutido é o da/o professor/a pratico-reflexiva/o

e critica/o proposto por Schon (1995).

1.3 REFLEXAO CRITICA NA DOCENCIA

A necessidade de mudancas nas praticas formativas iniciais e em
servico e a superacdo do modelo baseado na racionalidade técnica sao
defendidas por todos os pesquisadores que tomam como objeto de estudo o
ensino. No entanto, de forma bastante geral, as/os docentes que hoje
compdem o corpo formativo das nossas escolas e universidades ainda séo
remanescentes de um modelo de formacéo orientado pela racionalidade
técnica, em que a organizacao curricular dos cursos privilegiava, em primeira
mao, o estudo das disciplinas de conteudos especificos, em detrimento dos
contetdos pedagogicos que se destinavam a formagéo da/do docente.

Segundo estudos e pesquisas atuais na area da educacédo, néo existe
mais espaco para que se pense a formacdo de uma/um docente nesses
moldes. E urgente estabelecer relacbes entre as disciplinas de contetdos

especificos e as de conteudos pedagodgicos, em funcdo da natureza da
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atividade docente, que néo requer das/dos docentes uma formacgéao puramente
técnica, uma vez que elas/eles terdo, em seu exercicio profissional, contato
com situagdes singulares e complexas que nao poderéo ser resolvidas apenas
com regras e metodologias pré-determinadas. Desse modo, € necessario que
se abram espacos de discussdo, avaliacdo e redimensionamento das
experiéncias individuais e coletivas dentro da universidade, como proposta
para a formacao de um profissional reflexivo que perceba que a teoria e pratica
Sao processos indissociaveis.

A proposta de formacdo de um profissional pratico reflexivo de Donald
Schén (1997, 2000), a partir da década de 1980, torna-se referéncia para
muitas pesquisas no campo da formacgéo docente. Para Pimenta (2006, p. 36):

[...] do ponto de vista conceitual, as questdes levantadas em torno e a
partir do professor reflexivo, investindo na valorizagdo e no
desenvolvimento dos saberes dos professores e na consideragéo
destes como sujeitos e intelectuais, capazes de produzir
conhecimento, de participar de decisdes e da gestdo da escola e dos
sistemas, trazem perspectivas para a re-invengcdo da escola
democrética. (grifo no original)

A formacdo na dimenséo reflexiva ocorre a partir de observacdes da
pratica de profissionais e tendo como suporte tedrico a filosofia, especialmente
influenciada por Dewey, que propde a superacdo da formacao nos moldes de
um curriculo normativo e de caréater técnico-profissional.

No Brasil, essa tendéncia é aceita por pesquisadores e formadores
docentes, no entanto, € questionada por secundarizar o papel da teoria, e
consequentemente, do saber académico na formacdo docente (DUARTE,
2003). Entretanto, para Cunha (2013), esses questionamentos, ao cumprirem
um papel relevante contra o reducionismo, provocam um aprofundamento das
investigacbes e praticas que acabam por aliar teoria e pratica como
possibilidade de formac&o. E nesse principio que nos pautamos, o da formacao
profissional que alie a teoria e a pratica na formacdo de uma/um docente
critica/o e reflexiva/o.

A perspectiva da/do docente reflexiva/o foi incorporada a diversos
documentos oficiais brasileiros, como por exemplo, os referenciais Curriculares
para a Formacéo de Professores (BRASIL, 1999) e as Diretrizes Curriculares

Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, 2001).
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As noc¢des fundamentais que surgem na obra de Donald Shon (1995)
em relagdo aos processos reflexivos que podem auxiliar a/o docente no seu
trabalho séo: o conhecimento na agéo, a reflexdo na acao, a reflexdo sobre
a acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acéao.

Ao percebermos a escola como um ambiente complexo, dinamico e
heterogéneo, em que ocorrem situacdes Unicas, e que nesse contexto a/o
docente precisa oferecer diferentes tipos de respostas, esse espaco lhe
permite desenvolver um conhecimento na acdo que é tacito, pratico,
experiencial, interiorizado, implicito, contextualizado histérica e culturalmente e
estd na acdo (SCHON, 2000). E um saber fazer solido, tedrico e pratico,
inteligente e criativo que permite ao docente agir em contextos instaveis, é um
know-how inteligente, que resulta numa reformulacdo da propria acdo
(ALARCAO, 1996).

As/os docentes, ao se familiarizarem com seu trabalho, passam a
realizar determinadas tarefas em sequéncias faceis de aprendizagem, sem
pensar ou refletir sua pratica, alerta Shén (2000). Desse modo, o conhecimento
na acao pode tornar-se rotina, o que nao resolve os problemas que ocorrem na
pratica.

A reflexdo na acgado consiste em refletirmos no meio da agéo, sem
interrompé-la. Nosso pensamento nos conduz a dar nova forma ao que
estamos fazendo e no momento em que estamos fazendo, possibilitando
interferir na situagdo em desenvolvimento. Ou seja, a reflexdo na agao “[...]
exige do professor uma capacidade de individualizar, isto €, de prestar atencéo
a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nocdo do seu grau de
compreensdo e de suas dificuldades.” (SCHON, 1997, p. 82).

O processo de reflexdo passa por estagios reflexivos que ndo séao
facilmente distintos na acdo, nem sempre sao lineares e podem ocorrer em

uma sequéncia variada. Nesse sentido:

[...] um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o
aluno faz. Num segundo momento, reflete sobre esse fato, ou seja,
pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente,
procura compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, hum
terceiro momento, reformula o problema suscitado pela situacao;
talvez o aluno néo seja de aprendizagem lenta, mas, pelo contrério,
seja eximio no cumprimento das instru¢gdes. Num quarto momento,
efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese; por exemplo,
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coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar
a hipétese que formulou sobre o modo de pensar do aluno. (SCHON,
1997, p. 83).

A reflexdo na acdo ndo é um processo que nao exige o uso de palavras
para explicar o que a/o docente esta falando, mas implica reconduzir agcbes
adequadas de ensino e “[...] sua imediata significagdo para a agdo.” (SCHON,
2000, p. 34).

Diferentemente, a reflexdo sobre a acdo consiste em pensarmos
retrospectivamente no que foi realizado, esperando encontrar como nosso ato
de conhecer na acéo pode ter contribuido para um resultado inesperado.

Para Alarcdo (1996) esses dois momentos de reflexdo tém um valor
epistémico e terao mais relevancia quando ocorrer a reflexao sobre a reflexéo
na acao, que repousa no ato de pensar a reflexdo-na-acdo passada,
consolidando o entendimento de determinada situacdo e, dessa forma,
possibilitando a ado¢édo de novas estratégias, compreender futuros problemas
ou encontrar novas solugbes. Para Shon (1997, p. 83) “[...] refletir sobre a
reflexdo-na-acdo € uma acgdo, uma observacdo e uma descri¢cdo, que exige o
uso de palavras.”

Desse modo, a/o docente reflexiva/o esta relacionada/o a consciéncia
da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como
um sujeito criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sédo
exteriores (ALARCAO, 2003).

Entretanto, Cunha (2013) ressalta que a/o docente age com base nos
saberes estruturais, provenientes de diferentes fontes e contextos. Constroi
seus saberes a partir das multiplas influéncias de formacgéo, em correlagdo com
o contexto cultural e institucional em que atua. Portanto, os conhecimentos
tedricos sdo fundamentais para uma/um docente critica/o reflexiva/o. O que
corrobora com Pimenta et al. (2000), para quem o saber docente ndo é
formado apenas da prética, sendo também nutrido pelas teorias da educacao.
Dessa forma, a teoria € fundamental na formacdo docente, pois dota os

sujeitos de variados pontos de vista para uma agao contextualizada. Assim:

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria € oferecer aos professores
perspectivas de andlise para compreenderem os contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais,
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nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai, é fundamental o permanente exercicio da
critica das condi¢cdes materiais nas quais 0 ensino ocorre e de como
nessas mesmas condi¢des sdo produzidos os fatores de negacédo da
aprendizagem. (PIMENTA, 2006, p. 25)

A questdo central ndo é se as/os docentes estdo refletindo, j4 que a
reflexdo é atributo dos seres humanos e os diferencia dos demais animais
(Pimenta, 2006). Mas, a questao € o que as/os docentes estao refletindo? Qual
a finalidade e qualidade tedrica dessas reflexdes? E mais especificamente,
quais as reflexdes das/dos docentes de Biologia em relacdo ao seu ensino?

O processo reflexivo ndo surge por acaso. Ele é resultado de uma
longa trajetéria de formacdo que se estende pela vida. Desse modo,
discutiremos a seguir o processo de formacédo das/dos docentes de Biologia e
apresentaremos uma tipologia de saberes docentes relevantes para a atuacéo
da/do docente de Biologia, levando em consideragdo a epistemologia propria

dessa area e 0s saberes que serdo objetos de pesquisa neste trabalho.

1.4 SABERES DOCENTES E O ENSINO DE BIOLOGIA

O conhecimento cientifico é valorizado por muitos paises como um
fator de progresso e como uma maneira de construir uma sociedade
democratica, pois tais conhecimentos permitem ao individuo compreender e
participar de debates relacionados a diversos temas que envolvam Ciéncia e
Tecnologia. O avanco cientifico e tecnoldgico impulsionou, entre outras coisas,
a necessidade de formacdo de uma sociedade educada cientificamente e com
qualidade. No entanto, compreender a Ciéncia e a Tecnhologia no mundo
contemporaneo dificilmente aconteceria sem a intervengéo da escola, por meio
de um ensino sistematizado.

Assinalamos a consideracao feita por Krasilchik (2000, p. 90) quando
descreve que nos ‘[...] objetivos maiores do ensino de Ciéncias devem incluir a
aguisicdo do conhecimento cientifico por uma populacdo que compreenda e
valorize a Ciéncia como empreendimento social.” No entanto, para que na
escola possamos ensinar uma Ciéncia contextualizada, atual, histérica, social,
critica e humana, séo necessérias transformagdes, que, para Delizoicov et al.

(2009), incidem diretamente nos cursos de formagéo docente, cujos saberes e
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praticas tradicionalmente estabelecidos e disseminados dao sinais evidentes
de esgotamento.

Durante o processo de formacdo profissional temos duas etapas
envolvidas: a formacéo inicial e a formacdo continuada ou em servico. A
formacdo inicial acontece por meio do vinculo da/o futura/o docente a um curso
de licenciatura. A formagcdo em servico € a que acontece ap0s 0 ingresso na
profissdo e deveria estender-se por toda a vida profissional.

A formacéo inicial passou por modificagcdes nos ultimos anos no Brasil.
Na legislacdo anterior a de 2002, o numero de horas/aula trabalhadas na
disciplina de Préatica de Ensino era reduzido e apresentava uma concepcao de
pratica mais voltada a racionalidade técnica, ou seja, 0os cursos de licenciatura
eram organizados no formato 3 para 1, em que a teoria era oferecida nos trés
primeiros anos e, no ultimo ano, a pratica era trabalhada apenas como uma
aplicacdo dos conhecimentos tedéricos adquiridos.

Em relagdo a esse quadro, as atuais Diretrizes Curriculares de
Formacéao de Professores (2002) antecipam o contato das/os futuros docentes
com 0s seus possiveis ambientes de trabalho, com 400 horas de Praticas como
Componente Curricular, vivenciadas ao longo do curso, além das 400 horas do
Estégio Curricular, com inicio na segunda metade do curso.

Mesmo com as alteraces no processo formativo, Pimenta (1994)
critica a maneira como essas horas estdo definidas nas resolu¢des, uma vez
que o estagio encontra-se separado tanto das atividades praticas quanto das
denominadas cientifico-culturais. Portanto, nem prética, nem teoria, apenas
treinamento de competéncias e aprendizagem de praticas modelares.

Em relacdo a formacédo em servico, no Brasil ndo temos um processo
formativo continuo e sistematizado. O que ocorre sao formacfes pontuais,
propostas pelas universidades por meio de projetos de extensao ou sugeridas
pelas secretarias ou nucleos de estado. Segundo Bastos (2013), muitas vezes
essas formacgdes nédo possuem relacdo com as necessidades docentes. Sendo
assim, ndo denominaremos essa formacao de continuada, pois isso ndo € uma
realidade, mas a designaremos como formacéo em servico. Vale salientar que
nao estamos afirmando que a formacgdo continuada ndo acontece, ela pode
ocorrer de forma individual e autbnoma. O que afirmamos é que ndo existe um

planejamento sistematizado por parte dos governos e instituicbes formadoras.
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Conforme Langhi e Nardi (2012), a formacdo continuada abrange toda a
continuidade da vida, incluindo as trajetorias de vida pessoal e profissional. Ja
a formac&o que ocorre apos o término do curso de licenciatura € denominada
por esses autores como trajetoria formativa docente na carreira, em que se
consideram as experiéncias formativas profissionais e cotidianas que
incrementam a formacéo docente.

Pesquisadores da éarea de Ensino de Ciéncias defendem que a
formacdo continuada de docentes desse campo do conhecimento precisa
perseguir os objetivos de: “[...] ampliar a autonomia docente; fomentar o
trabalho em equipe; integrar teoria e pratica; e considerar a escola como
espaco privilegiado para a formacdo docente, através de sua parceria
educativa com a universidade.” (SILVA; BASTOS, 2012, p. 185)

Legalmente, no Brasil, programas de formacdo continuada para 0s
profissionais de educacéo dos diversos niveis devem ser oferecidos e mantidos
pelos Institutos Superiores de Educacgdo, conforme o artigo 63, paragrafo
terceiro, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996). E
o artigo 14, paragrafo segundo, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2001) enfatiza a
flexibilidade de cada instituicdo formadora para construir projetos inovadores e
préprios, concebendo um sistema de oferta de formacédo continuada que
propicie oportunidade de retorno planejado e sistematico das/dos docentes as
agéncias formadoras. Como observam Langhi e Nardi (2012, p. 24) “[...] no
Brasil, a formagao continuada é ‘exigéncia’ por lei, com carater de programa
continuo, ndo exclusivamente cursos de curta duracdo essencialmente
conteudistas.” (grifo no original)

No Brasil, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), coordenado pela CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a
valorizagdo da formacdo docente inicial e em servico para a educacdo basica
(BRASIL, 2013).

Esse programa concede bolsas a estudantes de licenciatura
participantes de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituicdes

de Educacgéo Superior (IES) em parceria com escolas de educagéo basica da
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rede publica de ensino. Também concede bolsas para a/o docente da escola,
bem como para a/o docente da IES.

Nas escolas, os projetos desenvolvidos devem promover a insergcéao
das/dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua
formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas
sob orientacdo de uma/um docente da licenciatura e de uma/um docente da
escola (BRASIL, 2013).

No estado do Parana, o Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE), desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educacdo do Parana
(SEED) em cooperagdo com as Universidades Publicas Estaduais e Federais
do Parana e a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior,
tem por objetivo oferecer a/ao docente qualificacdo profissional diferenciada
gue complemente sua formacéo por meio de estudos orientados, de producfes
académicas, da elaboracdo de material didatico a ser utilizado nas escolas
publicas do Estado, de apresentacédo de propostas pedagdgicas de intervencao
nessas escolas e pelo trabalho virtual das/dos docentes PDE com os demais
docentes da rede publica estadual (PARANA, 2013).

Do ponto de vista especifico da formacdo docente em Ciéncias e
Biologia, devemos levar em consideracdo o carater epistemoldgico préprio
dessa Ciéncia. Isso significa que, além das/dos docentes possuirem saberes
da area pedagodgica geral, precisam entender a Natureza da Ciéncia que vao
ensinar. Devem compreender que a Ciéncia é tanto uma atividade como um
corpo de conhecimento (MAYR, 2008), esse entendimento nem sempre
acontece facilmente, pois sabemos que durante o processo de formacédo
muitas vezes aprendemos a forma final da Ciéncia.

Fundamentado em pesquisas na area de ensino de Ciéncias, bem
como em Tardif (2004) e Gauthier (1998), Bastos (2009) alertam que devemos
identificar, criticar e colocar sob suspeita as principais crencas ingénuas, que
podemos também chamar de obstaculos epistemoldgicos na formacéo
docente, tais como:

- gue a formacdo profissional pode ser baseada somente na
experiéncia;

- que a teoria produzida na educagdo ndo possui aplicagdo na prética

docente. As pesquisas da area de Ensino de Ciéncias mostram a ineficiéncia
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na formacdo docente, que separa os conteudos cientificos dos didaticos
pedagdgicos (CACHAPUZ et al., 2001). Ou, por outro lado, de que a teoria tem
a funcao de prescrever como a pratica deve se desenvolver;

- que o curso de licenciatura prepara profissionais da educacao prontos
e acabados.

No bem da verdade, durante todo o processo de formagéao profissional,
deveriamos interligar os conhecimentos oriundos de diversas fontes, a fim de
construir saberes a respeito da profissdo docente. Esses saberes devem dar
suporte para que as/os docentes possam atuar na sala de aula, permitindo
relacionar adequadamente teoria e pratica em diversas situacfes de ensino da
sua Ciéncia. Portanto, as/os docentes precisam possuir um conjunto de
saberes que os auxilie na resolucdo dos problemas do cotidiano e que lhes
permita refletir de forma critica sua realidade.

Com base nos autores estudados nesse referencial tedrico, propomos
uma tipologia de saberes docentes relevantes para a atuacgao da/do docente de
Biologia, levando em consideracdo a epistemologia propria dessa area e 0s
saberes que serdo pesquisados neste trabalho (figura 02). Em hip6tese alguma
temos a pretensdo de esgotar todos os saberes necessarios a préatica docente

da Biologia.

Figura 02: Saberes docentes necessarios ao ensino de Biologia

Saberes da
praxis docente
no Ensino de
Biologia

Saberes
Docentes

Saberes

Saberes pedagodicos
Disciplinares da da Educacéo
Biologia e do Ensino

de Biologia

Fonte: Elaborada pela autora (2014).
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Esses saberes sdo interdependentes e estdo interligados com outros
saberes e podem ser mobilizados em diferentes situagbes. Aqui nos
limitaremos ao ambiente escolar. A seguir discutiremos cada um dos saberes
apresentados na figura 02.

. Saberes Disciplinares da Biologia: o conhecimento disciplinar
ndo € produzido pela/o docente. No caso da Biologia, € produzido pelos
cientistas das diversas areas especificas, como zoologia, botanica, biologia
celular, genética, biotecnologia, entre outros. Entretanto, a maneira como a/o
docente compreende esse conhecimento e a dindmica de sua construcao estéo
diretamente relacionadas ao ensino de Biologia (GIL PEREZ et al., 2001; ABD-
EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000). Entre os saberes disciplinares também
incluimos a Histéria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC), pois esses
conhecimentos possibilitam uma compreensdo adequada da Natureza da
Biologia e de suas relagbes com a tecnologia e a sociedade.

. Saberes pedagdgicos da Educacdo e do Ensino de Biologia:
o conhecimento pedagdgico estd relacionado ao contexto do ensino e da
aprendizagem, pois é produzido por pesquisadores da area da Educacao e do
Ensino de Ciéncias e Biologia. Dentre essas areas podemos citar 0s
conhecimentos produzidos pela Pedagogia, Histéria da Educacdo, Didatica
Geral, Didatica da Biologia, Psicologia, Sociologia, entre outros.

Devemos destacar que esse conhecimento € de grande valia, pois ndo
basta termos o conhecimento disciplinar dos contetdos de Biologia, o que por
muitas vezes € enfatizado nos cursos de formacado inicial, no entanto,
precisamos saber como ensinar. O saber pedagdgico construido por meio
das pesquisas da area pode nos mostrar caminhos para que saibamos
problematizar as situagdes de ensino, articular os conhecimentos disponiveis e
pertinentes de serem ensinados aos estudantes em cada contexto. Além disso,
esses conhecimentos possibilitam a/ao docente escolher de maneira adequada
0s materiais didaticos que serdo utilizados em sala de aula, como por exemplo:
livros didaticos, paradidaticos, kits de laboratorios, textos, entre outros.

No caso do Ensino de Ciéncias e Biologia, os saberes pedagodgicos nos
oferecem a condicdo de questionar as visdes de Ciéncias que séo trabalhadas

e refletir a propésito de um ensino repetitivo, dogmatico e acritico, para romper
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com as abordagens simplistas de senso comum (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011).

Saberes da préaxis® docente no Ensino de Biologia: o conhecimento
da praxis docente é construido pela/o docente em sua pratica diaria, num
movimento constante entre acdo e reflexdo, que a/o possibilita transformar seu
ensino e a si mesma/o. Nesses momentos, é fundamental a/o docente articular
os demais saberes (disciplinares e pedagogicos) para construir o
conhecimento na acdo, de maneira pedagogicamente eficaz e possivel de
adaptacao as variacOes e ao contexto histérico e social das/dos estudantes.

A praxis docente concebida como "[...] uma noc¢ao de organicidade de
processo que considera inseparaveis a comunidade escolar, as realidades
socioculturais, as bases epistémicas e a didatica das ciéncias.”" (BATISTA;
LAVAQUI, SALVI, 2008, p. 238)

Nesse processo a/o docente tem a oportunidade de refletir na acéo,
sobre a acdo e na reflexdo sobre a reflexdo na acdo, baseados numa
perspectiva critica e com suporte na teoria. Dessa forma, é possivel produzir
novos saberes num processo permanente de reflexdo critica de sua praxis, que
ndo € individual, mas mediada por professores, pesquisadores e 0s
conhecimentos das areas disciplinares e pedagodgicas. Dessa maneira,
podemos dizer que a constru¢ao desse conhecimento pode ocorrer:

[...] transformando o conhecimento sobre a matéria em maneiras
didaticas que sejam adaptaveis a diversidade dos alunos. Em
seguida, realiza a transformacéo do que vai ser ensinado preparando,
representando, selecionando e adaptando as caracteristicas dos
alunos. Na instrucdo, o professor utiliza o manejo, as interagdes,
enfim, aspectos do ensino ativo, por descoberta ou por investigacéo,
associando as caracteristicas observaveis do ensino. Depois, verifica
a compreensdo dos alunos durante o ensino e o seu proprio
desempenho como professor, o que corresponde a avaliacéo.
Prossegue com a reflexdo, revisando, reconstruindo, representando e
analisando criticamente os desempenhos dos envolvidos (professor e
alunos), fundamentando as explicagGes em evidéncias. E, por ultimo,
0 que representa um recomego, realiza nova compreensdo dos
objetivos, do contetdo, dos alunos, do ensino e de si mesmo, de

maneira que consolide novas formas de compreensdo e de
aprendizagem (SILVA; BASTOS, 2012, p.174).

%Para Freire uma educacéo libertadora realiza a praxis a qual une reflexdo e acédo, desse modo
“[---] A reflexao critica sobre a prética se torna uma exigéncia da relagdo Teoria / Pratica sem a
qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo. [...]” (FREIRE, 2003, p. 22). Nesse
sentido, Gramsci também acentua a importancia da “unidade de teoria e pratica”, como filosofia
da praxis (GRAMSCI, 1975).
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Devemos ressaltar que os saberes da praxis docente séo influenciados
pelos valores, atitudes e principios éticos da/do docente.

Ao considerarmos a relacdo dialética entre os saberes disciplinares,
pedagdgicos e da préxis docente, estamos formando profissionais
interdisciplinares, uma vez que, para um adequado exercicio de sua profisséo,
faz-se necessaria a interacdo desses saberes, tratando assim de maneira
global e integrada as questfes de ensino e de aprendizagem de sua disciplina
(BATISTA, 2009).

Para finalizar, voltamos a discussao inicial, em relacdo a formacédo
docente. E preciso entender que o ensino exige da/do docente a capacidade de
utilizar, no seu cotidiano, um vasto leque de saberes. Portanto, € um saber
plural. No ensino da Biologia devemos formar docentes cientes de que a
natureza dos saberes do ensino é difusa, complexa, heterogénea e provém de
diferentes fontes e que devemos refletir constantemente a favor de um ensino
de qualidade, critico e reflexivo que propicie um contexto social mais justo.

Dessa forma, defendemos que, no processo de formacéo inicial e em
servico, devem ser abordados aspectos da Natureza da Ciéncia como
evidenciado por pesquisadores brasileiros (EL -HANI et al., 2004; ACEVEDO et
al., 2005; SCHEID et al., 2007; VILELA-RIBEIRO; BENITE, 2009; TEIXEIRA et
al., 2009; CHINELLI et al., 2010; ALMEIDA; FARIAS, 2011; LIMA; NUNEZ,
2011; HEERDT; BATISTA, 2011; SILVA; CUNHA, 2012; SILVA et al., 2012;
FARIA et al.,, 2014) e internacionais (SCHWARTZ; LEDERMAN, 2002,
AKERSON; ABD-EL-KHALICK, 2003; ABD-EL-KHALICK, 2005; MARTIN-DIAZ,
2006; LIU; LEDERMAN, 2007; ABD-EL-KHALICK; AKERSON, 2009;
AKERSON et al., 2009; ABD-EL-KHALICK, 2013), pois compreender como a
sua Ciéncia é construida e desenvolvida ao longo da historia é um fator
primordial para um ensino contextualizado e inclusivo.

No préximo capitulo discutiremos que compreender a Natureza da
Ciéncia (NdC) e as questbes de género na Ciéncia a ser ensinada € uma
ferramenta para a reflexao critica e um conhecimento de base que deve fazer
parte do repertério de conhecimentos da/do docente necessario ao ensino de

Ciéncias.



CAPITULO Il

2 NATUREZA DO CONHECIMENTO CIENTIFICO: Género e

Ciéncia

Podemos comecar esse capitulo questionando: o que € Ciéncia afinal?
Essa pergunta foi titulo do livro de Alan F. Chalmers (1993). A resposta para
essa duvida é complexa, uma vez que a Ciéncia € processo de construcao
intelectual. Podemos subdividir a Ciéncia nos processos cientificos, que
estdo relacionados a atividades de coleta e interpretacdo de dados e a
derivacdo de conclusbes, e na natureza do conhecimento cientifico, que
esta preocupada com os valores e pressupostos epistemoldgicos subjacentes a
essas atividades (ABD-EL-KHALICK et al., 1998).

N&o existe uma definicdo Unica para a Natureza da Ciéncia (NdC),
entretanto para fildsofos, historiadores, sociélogos e educadores de Ciéncias
essa falta de consenso ndo € um problema, dada a natureza complexa e
multifacetada da dinamica do empreendimento cientifico (OSBORNE et al.,
2003).

Existem aspectos da NdC que sao corroborados entre diversos
especialistas da area, dentre os quais podemos citar: a Ciéncia como
conhecimento provisorio e empirico, com observacdes carregadas de teorias, a
presenca de elementos imaginativos e criativos, socialmente e culturalmente
incorporados, que envolvem valores, conhecimentos e experiéncias anteriores
dos cientistas, entre outros (ABD-EL-KHALICK, 1998; OSBORNE et al., 2003),
gue abordaremos nesse primeiro item do capitulo II.

Apos, faremos uma discussdo em relacdo a perspectiva de género no
desenvolvimento da Ciéncia. A hipbtese de trabalho feminista é que as
suposicbes que orientam as decisbes no fazer Ciéncia podem ser
androcéntrica e/ou sexista (POTTER, 1995). A epistemologia Feminista e a
Filosofia da Ciéncia debatem as maneiras como nossas no¢des de género
influenciam no desenvolvimento de um determinado conhecimento, no sujeito

que desenvolve esse conhecimento e nas praticas de investigacdo e
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justificacdo (ANDERSON, 2011). Nesse sub-item, desenvolvemos a tese de
que os valores n&o cognitivos, sociais e culturais desempenham um papel
fundamental no desenvolvimento da Ciéncia. Por fim, apresentaremos alguns
episodios histéricos da Biologia que evidenciam as questbes de género no

fazer Ciéncia.

2.1 ASPECTOS DA NATUREZA DA CIENCIA

A NdC refere-se a Epistemologia da Ciéncia, a Ciéncia como meio de
conhecimento, ou aos valores e crengas inerentes ao desenvolvimento do
conhecimento cientifico (LEDERMAN, 1992). Como mencionado anteriormente,
nao existe um consenso em relacdo ao que venha a ser a NdC, entretanto, os
conhecimentos que temos hoje derivam principalmente de estudos em Histéria,
Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC) (ABD-EL-KHALICK, 2012).

Esses estudos acabam por identificar aspectos da NdC que tém uma
concordancia entre educadores, fildsofos, historiadores, sociélogos e cientistas
da Ciéncia. Dentre esses aspectos, podemos citar a provisoriedade do
conhecimento cientifico, a importadncia da distingdo entre observacao e
inferéncia, o papel das teorias e dos modelos cientificos, a pluralidade
metodoldgica no fazer cientifico, o carater social do empreendimento cientifico,
o carater criativo e imaginativo no fazer Ciéncia e a discussao da neutralidade,
imparcialidade e de valores na construgdo do conhecimento cientifico.
Baseados na literatura da area (ABD-EL-KHALICK, 2012; LEDERMAN et al.
2002; SAYAO, 2001; GIL PEREZ et al., 2001; BATISTA, 1999; MORGAN;
MORRISON, 1999; LACEY, 1998, 2003, 2012), serdo aqui apresentados e
discutidos alguns aspectos da NdC que servem de base teérica para este
trabalho.

Provisorio. “O conhecimento cientifico, embora confiavel e duravel,
nunca € absoluto ou certo. Este conhecimento, incluindo fatos, teorias e leis,
esta sujeito a alteragbes [...]" (LEDERMAN et al., 2002, p. 502, traducgéo
nossa), assim que novas evidéncias e/ou novas formas de pensar surjam.
Essas mudancas sdo possiveis por meio de avangos conceituais e
tecnolégicos em que as evidéncias sao reinterpretadas a luz de ideias tedricas

novas ou revistas. Também podem ocorrer alteracdes no conhecimento
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cientifico devido a mudancas nas esferas culturais e sociais ou mesmo
mudancgas nas dire¢cdes dos programas de investigacao estabelecidos (ABD-
EL-KHALICK, 2012).

Novas ideias em Ciéncia sao frequentemente recebidas com certo grau
de ceticismo, especialmente se elas sdo contrarias a conceitos cientificos bem
estabelecidos. Por outro lado, o conhecimento cientifico, uma vez que aceito
pela comunidade cientifica, pode ser bastante duravel. Muitas ideias na Ciéncia
sobreviveram a desafios e se mantiveram praticamente inalteradas por muitos
anos. Assim, é razoavel dar credibilidade ao conhecimento cientifico, mesmo
percebendo que tais conhecimentos podem mudar no futuro (LEDERMAN et
al., 2002; ABD-EL-KHALICK, 2012).

Para Samir Okasha (2002), na atualidade os conhecimentos cientificos
mudam de maneira rapida e existe uma série de questbes filosoficas
interessantes a esse respeito, como por exemplo: existe um padrao discernivel
para a forma como as ideias cientificas mudam ao longo do tempo? Quando
as/os cientistas abandonam uma teoria existente em favor de uma nova?
Teorias cientificas posteriores sdo objetivamente melhores do que as
anteriores?

Observacao e Inferéncia. As observacdes advém de afirmacgdes
descritivas dos fendmenos naturais que sdo diretamente acessiveis aos
sentidos ou as extensdes dos sentidos, e a partir das quais 0s observadores
podem chegar a um consenso com relativa facilidade. Por outro lado, as
inferéncias séo afirmagdes de fendmenos que ndo séo diretamente acessiveis
aos sentidos. A maioria das construcdes cientificas séo inferenciais, no sentido
de que sO6 podem ser acessados e / ou medidos por meio de suas
manifestacfes ou efeito (ABD-EL-KHALICK, 2012). Portanto, a Ciéncia ndo é
somente o acumulo de observacdes, mas envolve uma combinacdo entre
observacdo e inferéncia. A distincdo entre esses termos € crucial para
compreendermos a Ciéncia.

Schwartz e Lederman (2008) realizaram uma pesquisa em gque relatam
as nocoes epistemologicas de Ciéncia de cientistas, na qual todos afirmam que
utilizam em sua pratica a observacdo e a inferéncia. Um exemplo dado por
Okasha (2002) descreve a utilizacdo da inferéncia no desenvolvimento da

teoria da Evolucdo darwiniana. Darwin defendeu a Teoria da Evolugéao,
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chamando a atencdo para varios fatos do mundo dos seres vivos, que s&o
dificeis de explicar se assumirmos que as espécies atuais foram criadas
separadamente, no entanto, faz sentido se as espécies atuais descendem de
ancestrais comuns, como defendido em sua teoria. Por exemplo, ha
semelhancas anatbmicas estreitas entre as pernas dos cavalos e zebras.
Como explicar isso, se foram criados separadamente? Mas, se os cavalos e
zebras descendem de um ancestral comum recente, temos uma explicacao
Obvia da semelhanca anatémica. Darwin argumentou que a capacidade de sua
teoria para explicar fatos deste tipo, e de muitos outros, constituiu uma forte
evidéncia de sua "verdade".

As teorias e os compromissos disciplinares das/dos cientistas, crencas,
pré-concepcdes, formacdo, experiéncias e expectativas efetivamente
influenciam o seu trabalho. Todos esses fatores formam um determinado modo
de pensar que afeta 0 modo como as/os cientistas propdem e conduzem suas
investigagbes, o que observam e também o que ndo observam, e como
interpretam suas observacdes e realizam suas inferéncias (ABD-EL-KHALICK,
2012).

Ao contrario da crenga comum, Popper enuncia que a Ciéncia nunca
comeca com observacdes neutras e os dados nunca falam por si sé, precisam
ser interpretados. As observacdes, inferéncias e investigacbes sao sempre
motivadas e guiadas por significados adquiridos em referéncia a questdes ou
problemas que sdo derivados de certas perspectivas tedricas (LEDERMAN et
al., 2002).

Teorias Cientificas. Na Ciéncia “[...] o entendimento expressa-se em
teorias [...]” (LACEY, 1998, p. 17), assim a construcdo do conhecimento
cientifico se da por interpretacdes carregadas de teoria, por exemplo, uma/um
cientista treinada/o olhando para um determinado objeto vai ver algo diferente
do que um leigo Vvé.

As teorias cientificas sdo bem-estabelecidas, altamente fundamentadas
e sao internamente consistentes com um sistema de explicagcdo. Séo
responsaveis por um grande conjunto de observacfes aparentemente nao
relacionadas de varios campos de investigacdo, geram questdes de pesquisa e

problemas, e orientam futuras investigacoes (ABD-EL-KHALICK, 2012).
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Teorias cientificas sdo criacdbes humanas, pertencentes ao mapa
conceitual que é proprio da realidade humana, necessariamente limitada

(SAYAO, 2001). Teoria cientifica pode ser definida como:

[...] uma elaboracdo que seja coerente com 0s aspectos empiricos com
0s quais ela se relaciona, com o maior grau de abrangéncia — no
sentido de explicar os dados experimentais ja conhecidos e quaisquer
outros novos que vierem a existir — e que seja coerente segundo uma
l6gica escolhida, seja ela classica ou heterodoxa, em sua estrutura
sintatica (I6gico-matematica ou linguistica), no seu dominio de
aplicabilidade e com um conjunto de regras que permitam conectar a
teoria com a estrutura sintatica e com o dominio empirico estabelecido,
qguando aplicavel. (BATISTA, 1999, p. 32)

Muitas vezes as teorias sdo baseadas em suposi¢cdes ou axiomas e
postulam a existéncia de entidades nado-observaveis diretamente. Assim, o
teste direto é insustentavel (ABD-EL-KHALICK, 2012).

Modelos Cientificos. Modelo cientifico, como as teorias, deve ser
compreendido como criagbes humanas e carregado de teoria, que “[...]
representa uma realidade ou alguns de seus aspectos, a fim de torn4-los
descritiveis qualitativa e/ou quantitativamente e, algumas vezes observaveis.”
(SAYAO, 2001, p. 83)

Os modelos, segundo esse entendimento (MORGAN; MORRISON,
1999), caracterizam ideias fundamentais das teorias com o auxilio de conceitos
com 0s quais as/os cientistas ja estdo familiarizadas/os antes de sua
elaboracdo. Trata-se, portanto, de uma questdo epistemoldgica, pois teorias
cientificas, compreendidas como criagbes humanas, pertencem a estrutura
cognoscitiva propria da realidade humana (SAYAO, 2001). Assim, o uso de
aproximacdes estabelece condicbes viaveis e facilitadoras para se chegar a
determinadas explicacfes, de modo que diferentes aspectos do mundo possam
ser estudados e compreendidos por meio dessas aproximacoes.

No que diz respeito a algumas defini¢cdes atribuidas ao termo, tem-se a
visdo de Mary Morgan e Margaret Morrison (1999), na qual modelos sé&o
considerados tecnologias capazes de fornecer instrumentos de investigacao
gue possibilitam a compreensdo de teorias e do mundo. Suas principais
caracteristicas envolvem autonomia, poder representacional e capacidade de
promover relacbes entre teorias cientificas e o mundo, podendo atuar,

consequentemente, como agentes no processo de aprendizagem, sendo
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considerados meio e fonte de conhecimento. Para Irinéa de Lourdes Batista

(2004), é possivel destacar uma faculdade comum e recorrentemente atribuida

ao termo modelo: sua capacidade de representar, isso considerando que
[...] um modelo é uma entidade natural ou artificial, relacionada de
alguma forma a entidade sob estudo ou a alguns de seus aspectos.
Esse modelo é capaz de substituir o objeto (entidade) em estudo (isto
é, de servir como uma ‘quasi-entidade’ relativamente independente),
e de produzir (sobre essa investigacdo) certos conhecimentos
mediados concernentes a entidade sob estudo (BATISTA, 2004, p.
466, grifo no original).

Compreender os modelos como um alicerce no desenvolvimento da
Ciéncia permite-nos melhorar nosso conhecimento em relagdo a NdC e
reconhecer as bases nas quais se desenvolve o conhecimento cientifico
(MORRISON; MORGAN, 1999).

A pesquisa realizada por Yalvac et al. (2007), com docentes turcos
quanto a NdC, mostra que quase todas/os as/os docentes de Ciéncia adotam
uma relacdo ingénua, simplista e hierarquica entre hipotese, teorias e leis
cientificas. Para elas/eles, as hipoteses se tornam teorias, as teorias se tornam
leis, dependendo da disponibilidade do suporte. E muitas/os participantes néo
conseguiram perceber que hipéteses, teorias e leis sdo construcdes diferentes.
Artigos publicados pelo grupo de pesquisas IFHIECEM (HEERDT et al., 2013;
ORTIZ et al., 2013; ROCHA et al., 2013) mostram que docentes da regido norte
do Parana também possuem divergéncia semantica entre terminologias e
exemplificacdes e dificuldade em diferenciar alguns termos cientificos como
leis, hipdteses, modelos, teorias.

Pluralidade Metodolégica. A origem moderna da imagem do método
cientifico foi elaborada por Francis Bacon em seu livro Novum Organum de
1620, em que propds o método indutivo para garantir o conhecimento
“verdadeiro” (LEDERMAN et al., 2002). Gil Pérez et al. (2001) propdem a
recusa da ideia do método cientifico como um conjunto de regras mecanicas
gue devem ser seguidas independentemente do dominio investigado. Essa
ideia transmite uma viséo rigida, exata, infalivel do método cientifico. Esse
mito do método cientifico € comumente defendido pela crenca de que ha uma
receita com procedimentos passo-a-passo e que todas/os as/os cientistas a

seguem quando fazem Ciéncia. No entanto, as/os cientistas observam,
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comparam, medem, testam, especulam, deduzem hipoteses, criam ideias e
ferramentas conceituais, elaboram teorias e explicacdes. Desse modo, néo
existe uma Unica sequéncia de atividades (prescritas ou ndo) que
infalivelmente levara a solucbes ou respostas validas ou funcionais, muito
menos a certeza ou ao conhecimento verdadeiro (LEDERMAN et al. 2002;
ABD-EL-KHALICK, 2012).

Na pesquisa de Osborne et al. (2003) as questdes metodoldgicas sédo
evidenciadas e uma das problematicas levantadas € a de que as/os estudantes
sdo acostumadas/os a ver a metodologia como um ensino de técnicas, portanto
ndo compreendem que no trabalho cientifico a metodologia é utilizada para
testar hipéteses.

A pluralidade metodoldgica € defendida por Lacey (2012), uma vez
que: “[...] a ciéncia deveria ser pensada como uma investigacdo empirica
sistematica, [...] conduzida mediante o uso de quaisquer estratégias
metodoldgicas que sejam apropriadas a obtencédo do entendimento dos objetos
investigados” (LACEY, 2008; 2010 apud LACEY, 2012, p. 425).

Para este autor, portanto, a ciéncia € compativel com o pluralismo
metodoldgico, pois uma pesquisa fecunda pode ser conduzida mediante o
emprego de diferentes tipos de estratégia e, quando investigamos objetos
distintos, muitas vezes sera solicitada a adocdo de estratégias distintas.

Criatividade e imaginacdo. A investigacdo cientifica é racional e
sistematica em varios aspectos, mas nao pode ser reduzida a isso (ABD-EL-
KHALICK, 2012). A producdo desse conhecimento também envolve
imaginacédo e criatividade. A criatividade € uma fonte de inovacao e inspiracéo
na ciéncia. As/Os cientistas usam a criatividade e imaginacéo ao longo de suas
investigacBes em diversos momentos, incluindo o antes, o durante e o apos a
coleta de dados, o que € particularmente relevante na interpretacédo dos dados.

Podemos exemplificar o uso da criatividade e da imaginacdo na
construcdo de modelos imaginario idealizados, tais como os gases ideais e a
estrutura da Terra (GIL PEREZ et al., 2001). A Ciéncia ndo é uma atividade
sem vida, inteiramente racional e ordenada. Envolve a invencao de explicacdes
e entidades tedricas, 0 que requer uma grande dose de criatividade por parte
das/dos cientistas. Esse aspecto da Ciéncia, juntamente com a sua nhatureza

inferencial, implica que as entidades cientificas, tais como atomos e as
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espécies sejam modelos tedricos funcionais em vez de copias fiéis da realidade
(LEDERMAN et al., 2002).

Na pesquisa desenvolvida por Osborne et al. (2003), a criatividade é
uma tematica escolhida como sendo relevante para evidenciar a NdC no
Ensino de Ciéncias. Um dos participantes descreve que, muitas vezes, 0S
alunos ndo dao importancia a Ciéncia pela grande quantidade de
aprendizagem mecéanica envolvida. Desse modo, alguns estudantes optam por
continuar seus estudos nas areas artisticas e de humanidades, pois acreditam
que assim terdo maiores chances de exercer sua criatividade. Outro
participante da pesquisa sugere que 0s estudantes precisam ser encorajados a
construir modelos, analisar hip6teses e explicar fatos para que possam exercer
a criatividade.

Carater Social e Cultural. Sendo a Ciéncia um empreendimento
humano e desenvolvido num amplo contexto cultural, as/os cientistas, por sua
vez, sdo produtos dessa cultura. Portanto, a Ciéncia afeta e & afetada por
varios elementos e esferas intelectuais da cultura em que esta inserida. Dentre
esses elementos podemos incluir, mas nao limitar, a trama social, as estruturas
de poder, a politica, os fatores socioeconémicos, filosoficos e religiosos. Tais
efeitos se manifestam, entre outros, por meio de financiamento publico para a
pesquisa cientifica e, em alguns casos, na propria natureza das explicacfes
"aceitaveis" de fendmenos naturais (LEDERMAN et al. 2002; ABD-EL-
KHALICK, 2012). Desse modo, ndo podemos nos referir a uma Ciéncia
socialmente neutra.

Gil Pérez et al. (2001) destaca que nao podemos esquecer as
complexas relacdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade (CTS) e que as/os
cientistas ndo estdo acima do bem e do mal, fechadas/os em torres de marfim,

mas que:

[...] o trabalho dos homens e mulheres de ciéncia - como qualquer
outra atividade humana - nao tem lugar & margem da sociedade em
gue vivem mas €&, necessariamente, influenciado pelos problemas e
circunstancias do momento histérico, sem que isto faca supor que se
caia num relativismo ingénuo incapaz de explicar os éxitos do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico (GIERE, 1988 apud GIL
PEREZ et al., 2001, p. 137).
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Nesse mesmo sentido, Abd-El-Khalick (2012) menciona que o
conhecimento cientifico € socialmente negociado, no entanto, isto ndo deve ser
confundido com nogoes relativistas da Ciéncia. A dimensao social refere-se
especificamente aos valores essenciais estabelecidos para a comunicacdo e
critica pela comunidade cientifica e que servem para aumentar a objetividade
do conhecimento cientifico analisado coletivamente, o que pode vir a diminuir
idiossincrasias e subjetividades individuais das/dos cientistas. Esse mesmo
autor descreve que 0 processo de revisdo cego por pares em revistas
cientificas € um exemplo que evidencia a influéncia do carater social da
Ciéncia.

ExplicacBes cientificas como a da evolugdo dos hominideos podem
ilustrar como os fatores culturais e sociais afetam o conhecimento cientifico.
Cientistas tém formulado distintas linhas histéricas a respeito da evolucédo dos
hominideos. Até recentemente, a histéria dominante foi centrada no homem-
cacador e seu papel crucial na evolugcdo humana (LOVEJOY, 1981 apud
LEDERMAN et al., 2002), um cenario consistente com a cultura do homem
branco que dominou os circulos cientificos até os primérdios da década de
1970. Com o movimento feminista, cientistas alcancam um determinado
reconhecimento na Ciéncia e, com isso, a histdria a respeito da evolucdo dos
hominideos comeca a mudar. Uma histéria mais consistente com as
abordagens feministas surge e esta centrada no agrupamento feminino e seu
papel central na evolucao dos seres humanos. Ambas as linhas histéricas sédo
consistentes com as evidéncias disponiveis (HARDY, 1986 apud LEDERMAN
et al., 2002).

Atualmente fil6sofos e historiadores da Ciéncia prestam atencdo ao
aspecto social, ja que entendem que os fatos cientificos estdo impregnados de
teorias, que, por sua vez, estdo subdeterminadas pelos fatos e a Ciéncia néo
pode ser caracterizada como atividade completamente independente, neutra ou
racional. Reconhecer a dimensao social da Ciéncia serve para aumentar a
objetividade do conhecimento cientifico (SALVI; BATISTA, 2008).

Valores. Devemos considerar que muitos tomam a Ciéncia como
adjetivo de algo bom, pois o conhecimento cientifico nos possibilita energia
elétrica, agua potavel, a penicilina, a contracepcéo, as viagens aéreas, e muito

mais. Tudo isso beneficia a humanidade, sem duavida. Apesar dessas
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contribuicbes impressionantes ao bem-estar humano, a Ciéncia tem seus
criticos. Alguns argumentam que a sociedade gasta muito dinheiro com a
Ciéncia em detrimento das artes ou que a Ciéncia possibilita avancos
tecnoldgicos tais como a capacidade de produzir armas de destruicdo em
massa. Algumas feministas argumentam que a Ciéncia é tendenciosamente
masculina; religiosos muitas vezes sentem que a Ciéncia ameaca a sua fé;
antropdlogos acusam a Ciéncia ocidental de arrogante, pois assume
despreocupadamente sua superioridade em relacdo ao conhecimento e
crencas de culturas indigenas ao redor do mundo. Essas questbes nao
exaurem a lista de criticas a Ciéncia (OKASHA, 2002). Serd que devemos
considerar essas criticas no Ensino de Ciéncias? S&o criticas coerentes? A
Ciéncia ¢é livre de valores e, portanto, neutra e imparcial?

A ciéncia, como um empreendimento humano, esta inserida na cultura
da qual ela emana. Por consequéncia, reflete os valores e as normas daquela
sociedade em um dado momento (ABD-EL-KHALICK et al., 1998). Quase todo
mundo concorda que o conhecimento cientifico por vezes tem sido utilizado
para fins antiéticos, na fabricacdo de armas nucleares, biologicas e quimicas,
por exemplo. No entanto, casos como esses ndo mostram que ha algo
eticamente censuravel a respeito do proprio conhecimento cientifico. E o0 uso
desse conhecimento que é antiético. De fato, muitos filésofos dizem que né&o
faz sentido falar da Ciéncia ou do conhecimento cientifico ser ético ou antiético
por si mesmo. Nessa perspectiva, defendem que a Ciéncia esta preocupada
com os fatos do mundo, ela é objetiva, e os fatos por si mesmos nao tém

nenhum significado ético, e:

[...] a metodologia é autbnoma. A imparcialidade e a autonomia séo
tidas como ideais e valores das praticas cientificas, que nem sempre
podem de fato manifestar-se bem. A neutralidade é usualmente
mantida juntamente com elas, no sentido de que a ciéncia per se ndo
privilegia valores sociais particulares — de que as teorias cientificas
sdo cognitivamente neutras: 0s juizos de valor sociais ndo estdo entre
suas implicacdes; e elas sdo neutras na aplicacdo: na aplicacdo, em
principio, elas podem informar de modo imparcial os interesses do
amplo espectro de valores sociais que tém a viabilidade de serem
mantidos hoje. (LACEY, 2003, p. 122, grifos no original)

Para os filosofos Samir Okasha (2002) e Hugh Lacey (2003) essa

perspectiva sintetiza aquilo que se entende por uma "Ciéncia livre de valores".
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Segundo essa visdo, 0 objetivo da Ciéncia é apenas fornecer informacgdes do
mundo. A sociedade é que escolhe o que fazer com esse conhecimento. No
entanto, se os valores n&o cognitivos estivessem presentes no trabalho
cientifico, o que fosse produzido seria considerado como sendo uma ma
Ciéncia, pois a boa Ciéncia € moralmente neutra de valores (POTTER, 1995).

Nem todos os filésofos aceitam essa imagem da Ciéncia (OKASHA,
2002; LACEY, 1998; 2003) como neutra e livre de valores. Alguns argumentam
qgue o grande valor da neutralidade € inatingivel e a investigacéo cientifica &,
invariavelmente, carregada de valores e julgamentos, pois, como ja discutimos
anteriormente, a observagdo jA ndo € neutra, mas carregada sob o olhar de
uma determinada teoria. Okasha (2002) apresenta trés argumentos contra a
possibilidade da Ciéncia livre de valores. O primeiro decorre do fato de que
as/os cientistas escolhem o que vao estudar. Portanto, precisam escolher o
objeto de estudo e isso implica julgamento de valores. Outro argumento
decorre do fato de que qualquer conjunto de dados pode, em principio, ser
explicado de maneiras diferentes, dependo da teoria que lhe dara suporte. E
um terceiro argumento € que o conhecimento cientifico ndo pode ser dissociado
de suas aplicacdes. Seria até mesmo ingenuidade imaginar cientistas
desenvolvendo um conhecimento sem interesse nas suas aplicagdes praticas.

A fundamentacéo tedrico-filosofica de Lacey (1998) deixa explicito que
a Ciéncia é feita tanto de valores cognitivos quanto de ndo cognitivos, 0s quais
englobam valores pessoais e sociais no qual a comunidade cientifica esta

inserida. Nesse sentido, Lacey (2010) descreve:

S&o os valores éticos e sociais que motivam, dando prioridade para
um objeto particular de investigagdo em preferéncia a outro, e assim
para a estratégia que serd adotada no projeto de pesquisa
subsequente. Afirmo que existem relagdes de reforco mutuo entre
adotar uma estratégia e manter certos valores ético/sociais.
Frequentemente, os valores que motivam a adocdo de uma estratégia
particular sdo os mesmos que informam o0s interesses que s&o
atendidos quando os resultados da pesquisa sao aplicados. (Lacey,
2010, p. 625)

Longino (1987) também distingue dois tipos de valores relevantes as
Ciéncias: os valores constitutivos, que sédo aqueles intrinsecos a Ciéncia,

fontes das normas determinantes do que constitui a pratica ou o método
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cientifico adequado; e os valores contextuais, que sao os valores pessoais,
sociais e culturais, preferéncias individuais ou coletivas que caracterizam o
contexto social e cultural em que a Ciéncia se desenvolve.

Apesar de apresentarmos alguns dos aspectos da NdC e sabermos
que estes possuem caracteristicas proprias, eles estao intrinsicamente inter-
relacionados e ndao podem ser ensinados de forma independente um do outro.
Osborne et al. (2003) ressaltam que, embora o0 processo de pesquisa exija a
separacao desses componentes da NdC para pensar nos seus significados e
relevancia, no momento de ensino esses aspectos precisam estar
relacionados.

Corroboramos Salvi e Batista (2008) de que é necessaria a
aprendizagem critica de conteudos e de cultura cientifica, e as/os docentes que
mediam, facilitam ou propiciam essa aprendizagem devem ter a clareza dos
sistemas de valores que sustentam a Ciéncia e sua a¢do educativa. Nessa
perspectiva, no préximo item, abordaremos a questdo dos valores sociais e
culturais que permeiam a pesquisa cientifica e produzem conhecimentos que
evidenciam as relacfes de género na Ciéncia, pois concordamos com Potter
(1995), para quem a influéncia dos valores ndo cognitivos pode ser compativel

com uma boa Ciéncia.

2.2 VALORES SOCIAIS E CULTURAIS E A QUESTAO DO GENERO NO
FAZER CIENCIAS

A Ciéncia € um empreendimento humano desenvolvido por mulheres e
homens cientistas. Essas mulheres e esses homens participam de uma
sociedade que possui uma cultura androcéntrica. A questdo que buscamos
desenvolver neste tépico é: valores sociais e culturais androcéntricos estao
presentes no desenvolvimento da Ciéncia? Quais exemplos sédo explicitos na
Biologia? Antes de refletirmos em relacdo a essas questbes, no entanto, €
relevante discutirmos o entendimento dado ao conceito de género, nesta

pesquisa, pois essa palavra é utilizada em diversos contextos e, em alguns

casos, de maneira polissémica.
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2.2.1 Conceitos de Género

Termos como mulher, género, fémea, feminino e feministas séo
geralmente usados de maneira polissémica ou como sinbnimos, apesar de

possuirem significados distintos:

Uma ‘mulher’ € um individuo especifico; ‘género’ denota relagbes de
poder entre os sexos e refere-se tanto a homens quanto a mulheres;
‘fémea’ designa sexo biolégico; ‘feminino’ refere-se a maneirismos e
comportamentos idealizados das mulheres num lugar e época
especificos que podem também ser adotados por homens; e
‘feminista’ define uma posicdo ou agenda politica. (SCHIEBINGER,
2001, p. 32, grifo no original).

Joan W. Scott (1995, p. 2) cita que “[...] as palavras, como as ideias e
as coisas que elas significam, tém uma historia.” Assim, em seu artigo, ela
descreve como a palavra género € tratada ao longo do tempo por diferentes
pesquisadores. Essa autora propde o género como uma categoria de analise
historica. Entretanto, as preocupacdes teoricas s6 aparecem no final do século
XX, entre elas: as analogias com a oposicdo masculino/feminino, as que
reconhecem uma questdo feminina, as preocupadas com a formacdo da
identidade sexual subjetiva, e, por fim, uma nova categoria surge: a que articula
género com os sistemas de relacdes sociais ou entre os sexos (SCOTT, 1995).

Género, para Joan W. Scott (1995), pode ser definido em duas partes e
varias sub-partes, como sendo ligadas entre si. Porém, orienta que devem ser
analisadas de maneira distinta: “[...] o género é um elemento constitutivo de
relaces sociais baseado nas diferencas percebidas entre os sexos, e o género
€ uma forma primeira de significar as relagdes de poder.” (p. 21). Portanto,
género é “[...] um meio de decodificar o sentido e de compreender as relacdes
complexas entre diversas formas de interacdo humana” (SCOTT, 1995, p. 23).

Guacira Lopes Louro (2008, p. 18) descreve que “[...] ser homem e ser
mulher constituem-se em processos que acontecem no ambito da cultura [...]" e
“[...] € um processo minucioso, sutil, sempre inacabado [...]. Desse modo, a
construcdo dos géneros é influenciada por instancias sociais e culturais, como
a midia, a familia, a igreja, a escola, entre outros. Essa mesma autora salienta
gue devemos ficar atentos a papéis naturalizados em nossa sociedade e aos

esquemas binarios (homem/mulher, feio/bonito, certo/errado) e da légica da
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dominacdo-submissado (homem dominador/mulher dominada) como forma de
opressao e invisibilidade. Nesse sentido, € relevante salientarmos que “...] a
segregacdo social e politica a que as mulheres foram historicamente
conduzidas tivera como consequéncia a sua ampla invisibilidade como sujeito,
inclusive como sujeito da Ciéncia [...]” (LOURO, 2003, p. 20), que ainda hoje
parece refor¢cada pela naturalizacéo dos papéis de género.

Desse modo, o entendimento que se coloca é a desconstrugdo da
dicotomia homem/mulher (um polo que se op&e ao outro), a problematizacéo e
a constituicdo de cada polo, demonstrando que cada um supde e contém o
outro, evidenciando n&o a unidade, mas sim a pluralidade desses polos
(LOURO, 2003).

Também se faz importante distinguir os termos género e sexualidade,
que por muitas vezes sdo tidos como sinbnimos, ou entre identidades de
género e identidades de sexualidade que estdo profundamente inter-
relacionadas, pois, como afirma Louro (2003), as identidades sdo plurais,
multiplas e se transformam. Portanto, as identidades sexuais se constituem por
meio das “[...] formas que se vive a sexualidade, com parceiros/as do mesmo
sexo, do sexo oposto, de ambos os sexos ou sem parceiros/as.” (LOURO,
2003, p. 26). Ja as identidades de género se constituem na maneira como 0s
sujeitos se identificam, social e historicamente, como masculinos ou femininos
(LOURO, 2003).

As definicdes apresentadas para género tém por objetivo situar nossa
pesquisa, pois essa palavra € utilizada por diferentes grupos com sentidos
distintos. Assim como Souza e Fonseca (2009), estamos cientes dos riscos
reducionistas de tais sinteses, que, por muitas vezes, ndo expdem de modo
adequado os confrontos e resisténcias e, porque sdo marcadas por nossas
escolhas, acabam por deixar de lado aspectos importantes para a
compreensao de processos histdricos e sociais ricos, divergentes, conflitantes,
plurais e plenos de possibilidades. Desse modo, indicamos, para todos aqueles
gue querem aprofundar seus conhecimentos a leitura das autoras aqui citadas
e tantas outras leituras relacionadas a esse assunto.

A seguir, faremos uma discussao a respeito das questdes de género

que permeiam a constru¢do do conhecimento cientifico e da Ciéncia.
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2.2.2 Género e Ciéncia

Na Ciéncia os termos conjugados género e Ciéncia (gender and
Science) aparecem pela primeira vez em 1978, em um artigo de Evelyn Fox
Keller (2006). Essa autora busca uma Ciéncia independente de género, mais
abrangente e acessivel as mulheres. Género e Ciéncia sdo construgdes sociais
gue ndo sao neutras e livres de valores e a historia nos mostra um choque
cultural entre elas. E claro que devemos considerar que todas as mulheres n&o
partiiham de uma Unica cultura e nem mesmo a Ciéncia (ver SCHIEBINGER,
2001).

Algumas décadas apos 1978, Evelyn Fox Keller (2006) em seu artigo
“Qual foi o impacto do feminismo na ciéncia?” afirma que mudamos a Ciéncia,
mesmo que, ndo amplamente. Para fundamentar essa afirmagao, apresenta
algumas mudancas na area da Biologia. Todas estdo de acordo com o0s
objetivos feministas e ocorrem devido ao maior acesso das mulheres a Ciéncia
e ao surgimento da critica feminista da Ciéncia.

A docente Londa Schiebinger (2001), de Historia da Ciéncia, da
Universidade da Pensilvania, escreveu um livro intitulado: O feminismo mudou
a Ciéncia? E, logo na introducdo, afirma que ocorreram mudancas, e
corroborando com Keller, descreve que ainda ha muito a ser feito.

Harding (2010) destaca cinco temas relacionados a género que
inauguraram os posicionamentos criticos feministas a Ciéncia:

1°) Auséncia de equidade de género na estrutura de producdo do
conhecimento cientifico, uma questdo que tem visto progressos nas ultimas
décadas, com o ingresso expressivo de mulheres nas diversas areas
académicas, incluindo ciéncias naturais, matematica e engenharias. Nos
Estados Unidos, somente em 1982 a paridade é alcancada na formacéao inicial
em Ciéncias (SCHIEBINGER, 2001). Entretanto, ainda h4 uma persistente
discriminagdo de género quando se examinam as mais altas posi¢cdes nos
departamentos universitarios, nas principais instituicdes de pesquisa, nas
agéncias internacionais ou organismos de Ciéncia e Tecnologia. Um exemplo &
dado por Londa Schiebinger (2001, p. 76), afirmando que "[...] em 1995, 11%

dos professores integrais, em todos os campos da ciéncia e engenharia, eram
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mulheres. Apenas trés mulheres eram reitoras das 311 faculdades de
engenharia credenciadas nos Estados Unidos. Isto é menos de um por cento."

2°) Tecnologias e praticas sexistas e androcéntricas de Ciéncia e
Tecnologia, como as relacionadas a questbes reprodutivas, aos ambitos
doméstico e do trabalho, a arquitetura e paisagens urbanas, que tém sido
criadas com pouca ou henhuma atencdo a saude, seguran¢a ou bem-estar das
mulheres.

3°) Resultados ou produtos da pesquisa cientifica, especialmente nas
areas da biologia e das ciéncias sociais, qualificadas de sexistas, racistas e/ou
imperialistas, que tém servido, em muitos lugares do mundo, para justificar uma
cidadania de segunda classe para as mulheres nos ambitos juridico,
econdmico e social.

4°) Curriculos e métodos pedagdgicos de ensino das ciéncias naturais,
matematica e engenharias, que logram mudar o objeto de estudo, de supostas
deficiéncias cognitivas de meninas e mulheres, para as documentadas
deficiéncias curriculares e pedagodgicas no ensino de Ciéncia e Tecnologia,
incapazes de contemplar os interesses e formas de aprendizagem de meninas
e mulheres.

5°) Epistemologias tradicionais da ciéncia. A Ciéncia tradicional é
fortemente enraizada a ideia de que o distanciamento do olhar do/da
pesquisador/a, a neutralidade, é que da carater cientifico a pesquisa, sendo
esse distanciamento do objeto de pesquisa uma medida de verdade da
Ciéncia. Esse olhar seria imparcial e impessoal, e sem género.

Os ideais de neutralidade e imparcialidade na construcdo do
conhecimento cientifico sdo desafiados pela critica feminista, pois vivemos em
um mundo permeado pelas relacdes de género, que sédo desiguais. O olhar
cientifico, portanto, ndo esta imune a essas relagbes. A Ciéncia, como uma
atividade humana permeada pelos valores sociais e culturais da sociedade em

gue é construida, ndo esta livre desses valores.

2.2.3 Epistemologias Feministas na Ciéncia

A epistemologia feminista possui uma dimensdo critica e uma

construtiva. Sua dimensao critica se expressa, por exemplo, em evidenciar 0s
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vieses masculinos encerrados em interpretacdes filoséficas de temas como
objetividade, razdo, conhecimento e racionalidade. A dimensao construtivista,
por sua vez, revela-se nos esforcos de abrir espacos para programas de
investigacdo feminista, para identificacdo e defesa de diretrizes epistémicas
para a pesquisa feminista (LONGINO, 1997).

A epistemologia feminista comporta distintas correntes de analises que
podem ou ndo ser compativeis entre si, dentre as quais podemos citar: a teoria
da perspectiva feminista (feminist standpoint theory), o feminismo pés-moderno
e 0 empiricismo feminista. Essa classificacdo é proposta por Harding, em 1986,
como estruturas epistemoldgicas fundamentalmente contrastantes (LONGINO,
1997; ANDERSON, 2011).

O objetivo principal de todas as perspectivas da epistemologia
feminista é o de analisar a influéncia do género nas concepc¢fes de
conhecimento, em seus modos de producdo e justificacdo, bem como na
concepgao de sujeito cognoscente (ANDERSON, 2011). Abordaremos aqui as
caracteristicas principais dessas perspectivas. Para conhecimentos mais
profundos, indicamos a leitura de Helen Longino (1983, 1987 e 1997) e
Elizabeth Anderson (2011). H4 também um numero especial na Sciencie &
Education, com o titulo: Introduction: Women, Science Education and Feminist
Theory, organizado pela pesquisadora Cassandra L. Pinnick em 2008, que
conta com oito artigos que discutem a mulher na Ciéncia, as questdes de
género na Educacao Cientifica e as teorias feministas.

Algumas linhas de pensamento da perspectiva feminista requisitam um
privilégio epistémico as mulheres, um estilo de cognitivo feminino que é tido
como epistemologicamente superior. Essa perspectiva é alvo de muitas
criticas, entre elas o de circularidade, pois se a desvantagem € fruto de uma
situacdo desigual, entdo essa desigualdade deve ser mantida para que o
privilégio se mantenha também (ANDERSON, 2011).

A Ciéncia feminista defendia que meninos e meninas aprendem de
maneira diferente, meninos a dominar e meninas a integrar. Nessa perspectiva,
o produto da Ciéncia feita por homens seria o controle da natureza. As
mulheres, por sua vez, produziriam uma Ciéncia com uma visdo mais integrada
do mundo, diferenca que seria 0 resultado de distintos processos de

aprendizagem emocional. Essa perspectiva tende a romantizar aquelas
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caracteristicas que tradicionalmente sdo consideradas femininas e salientar
como essas diferencas naturalizadas auxiliam na manutencdo de esteredétipos
convencionais de homens e mulheres (SCHIEBINGER, 2001).

O debate acaba por manter a dicotomia, um polo que se opde ao outro
(LOURO, 2003). Nao podemos supor que existem tipos de Ciéncias diferentes
com investigacbes, pesquisas e temas mais propicios para homens e para
mulheres. Para Landau (2008), a aceitacdo ou a rejeicdo dessa teoria traz
implicacdes relevantes para a Educacéao Cientifica.

A perspectiva feminista também é nomeada de feminismo da diferenca
em que as “caracteristicas femininas” culturalmente especificas despertam
afirmacdes segundo as quais as mulheres tém "meios de conhecer" diferentes -
incluindo "cuidados" (Nel Noddings), "holismo" (Hilary Rose), e "pensamento
maternal" (Sara Ruddick)" (SCHIEBINGER, 2001, p. 25). Essa mesma autora
argumenta que o pensamento diferenciado das mulheres traz reivindicagbes
demasiadas, como no caso das ecofeministas que afirmam que as mulheres
tém uma relacéo especial com a natureza.

As diferencas historicas construidas entre mulheres e homens nao
podem servir como uma base epistemoldgica para novas teorias e préaticas nas
ciéncias. Nao existe um estilo feminino pronto para ser plugado na bancada do
laboratorio, ou ao lado do leito na clinica. Longino (1987) ainda argumenta que
admitir uma Ciéncia feminista € o mesmo que trocar um absolutismo por outro,
negando uma ciéncia dita masculina e tida como ma Ciéncia, por outra
supostamente capaz de revelar a verdade ocultada pela primeira. Os dois tipos
mantém as nocdes de Ciéncia neutra e livre de valores.

Outra critica em relacdo a uma Ciéncia feminista provém da teoria do
feminismo pds-moderno. Para essas feministas, como Donna Haraway e Judith
Butler, reivindicacdes universais de mulheres, de género e de patriarcado
devem ser evitados. Nesse sentido, levantam alguns questionamentos, como:
guem sado essas mulheres que possuem uma Vvisdo mais
integrada/privilegiada? Todas? Ou mulheres brancas e heterossexuais?
Mulheres tém diferentes histérias, necessidades e aspiracoes.

O feminismo pdés-moderno rejeita uma unica mulher como categoria de
andlise. Entretanto, devemos levar em consideragdo que as mulheres, apesar

de estarem em diferentes posi¢des sociais, podem sentir o sexismo de formas
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diferente, isso ndo implica que elas ndo tenham nada em comum. O
pensamento pés-moderno continua a ser uma influente corrente da
epistemologia feminista, devido ao reconhecimento de uma pluralidade de
conhecimentos que parece ser uma consequéncia da diferenciacéo social entre
mulheres (ANDERSON, 2011).

No empirismo existe a percepcao de que a experiéncia fornece a Unica
ou, pelo menos, a principal justificacdo para todo o conhecimento. O
feminismo empiricista considera que os valores feministas podem corroborar
legitimamente com a investigacéo cientifica (ANDERSON, 2011). O centro das
preocupacdes € a discriminagdo e sub-representacdo das mulheres na Ciéncia.
Para Harding (1996) o empiricismo feminista sugere que 0 sexisSmo e 0O
androcentrismo poderiam ser eliminados dos processos de investigacao e dos
resultados cientificos. Isso aconteceria se as/os cientistas seguissem
simplesmente métodos cientificos mais rigorosos.

Hoje tedricas/os da perspectiva feminista, do p6s-modernismo e do
empirismo feminino mudaram para uma direcdo plural, reconhecendo a
multiplicidade de pontos de vista epistemologicamente situados. Percebem a
centralidade de um conhecimento situado, a interacdo entre fatos e valores, a
auséncia de pontos de vista transcendentais e a pluralidade de teorias. As
diferencas que permanecem entre essas perspectivas estdo relacionadas as
escolhas de ferramentas metodologicas e diferencas na concepcdo de
objetividade.

O conceito central da epistemologia feminista € o de um conhecimento
situado ou saberes localizados, como proposto por Haraway (1995). Anderson
(2011) apresenta diversos fatores que permitem que cada conhecedor
compreenda um mesmo objeto de maneiras distintas, como por exemplo: o
conhecimento situado de modo geral (emocdes , atitudes, interesses e valores,
0 conhecimento pessoal dos objetos, habilidades, estilos cognitivos, crencas,
entre outros) a situagdo social e o género como um modo de situagdo social
(os papéis, as normas, caracteristicas, virtudes, comportamentos, identidades e
simbolismos de género em uma sociedade). Apesar da epistemologia feminista
situada salientar a contextualizacdo e a relatividade de muitos conhecimentos,

eles ndo estdo de acordo com a ideia de relativismo epistemoldgico.
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Partilhamos da concepcdo de abandono das dicotomias e das
dualidades e, portanto, de um conhecimento situado que é constituido nas
relacdes sociais e histéricas, nas relagbes desiguais de poder em que estdo
implicadas as mulheres. Essa visédo € inicialmente desenvolvida por Haraway,
e, posteriormente, também por pesquisadoras como Longino e Harding. A
ciéncia fundamentada em conhecimentos situados pode ser apresentada como
uma alternativa a dois perigos simétricos: o totalitarismo de visdo Unica e sua
imagem especular, o relativismo (LOWY, 2000).

Harding, em 1987, jA argumenta que ndo existe um método Unico
feminista. Fazer ciéncia como uma feminista requer que se esteja disposto a
adotar varios métodos, dependendo da questéo sob investigagéao.

Numa prética cientifica feminista situada, a/o pesquisador seria
consciente dos valores sociais e culturais referentes ao género e de que esses
valores tém a capacidade de escolher os objetos, os métodos de coleta e
andlise de dados. Enfim, de moldar o conhecimento produzido. Portanto, faz-se
necessario possuir uma perspectiva critica em relacdo a género no fazer
Ciéncia. Como cita Anderson (2011, s/p., tradugcado nossa) “Ciéncia feminista
toma o seu lugar como um conjunto de programas de pesquisa legitimo entre
outros, e ndo como algo que substitui os outros.”

Esses valores sdo feministas no sentido de fazer avancar os interesses
feministas, mas a sua utilidade ndo se limita ao feminismo. Os valores nao
cognitivos feministas ndo devem desconjuntar ou concorrer na busca da
aproximacao da “verdade cientifica”, porque fazer ciéncia como uma feminista,
¢ fazer Ciéncia com qualquer outro interesse em mente (por exemplo,
interesses médicos ou militares) e envolve compromisso com o valor cognitivo
de produzir teorias empiricamente adequadas (ANDERSON, 2011).

Como reitera Cabral (2006), precisamos refletir as relacbes de poder
de maneira localizada e contextualizada, pois ndo basta sermos mulheres, ou
termos crescido como tal. E necessaria uma consciéncia critica de género, das
relacdes entre ciéncia, tecnologia e a sociedade e agir conscientemente para a
incorporagdo de valores considerados humanistas. Se possuirmos essa

consciéncia podem ocorrer diversas transformacoes.
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2.2.4 Género e Ciéncia: episodios historicos das Ciéncias

Bioldgicas

No processo histdrico da construcdo do conhecimento cientifico, por
muitas vezes as mulheres foram desconsideradas como sujeitos de
conhecimento e como agentes nos fenbmenos sociais. Os conhecimentos
produzidos, muitas vezes, ndo atendem as reais necessidades ou acentuam as
desigualdades de género. Essas questdes sao atribuidas pela critica feminista
a nocOes distorcidas de conhecimento, dos sujeitos cognoscentes, da
objetividade e da metodologia cientifica (ANDERSON, 2011).

A perspectiva de "[...] género estrutura a ciéncia em diferentes niveis:
as vezes no nivel das teorias, as vezes em nomenclaturas ou taxonomias, as
vezes em prioridades de pesquisa, as vezes nos objetos escolhidos para
estudo." (SCHIEBINGER, 2001, p. 292). Entretanto, € relevante percebermos
que o mundo existe, independente das nomeacdes e classificacdes bioldgicas
em categorias, ou seja, as coisas existem em sua materialidade. Porém, ndo
h& fronteiras, categorias dadas, a priori, que possam ser apenas descritas ao
olha-las, as criaturas sdo tanto naturais quanto fabricadas (HARAWAY, 1992).

A epistemologia feminista busca oferecer caminhos de superacao
dessas questdes e explica por que a perspectiva de género nas ciéncias,
especialmente na Biologia e nas ciéncias sociais®, produz novas questdes,
teorias e métodos de pesquisa, contribuindo para iniciativas e politicas mais
igualitarias (ANDERSON, 2011).

Na Biologia, um viés de género, muitas vezes, é expresso na descricao
dos dados, em premissas e hipoteses de pesquisa sexistas ou androcéntricas,
incorporado a um fazer cientifico pretensamente neutro. Essas pesquisas
conferem cientificidade a inferioridade intelectual da mulher e justificam seu
papel subordinado na sociedade.

Nossa intencao, neste item, € apresentar uma variedade de formas em
gue o viés masculino pode expressar-se nos conteldos e processos cientificos.

No proximo capitulo, faremos uma aproximacgéo dessas questdes com o Ensino

3 "[...] resultados sexistas, racistas, imperialistas e “orientalistas” de pesquisas cientificas nas
areas de biologia e ciéncias sociais justificaram imposicdes legais, econdmicas e sociais que
privam as mulheres de alguns direitos de cidadania" (HARDING, 2010, traducé@o nossa).
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de Biologia. Apresentaremos, a seguir, alguns episédios histéricos da
construcdo do conhecimento biolégico em que estdo explicitas questdes da
natureza da Ciéncia, como néo neutralidade, influéncias sociais e culturais e as
guestBes de género permeando essas pesquisas e seus resultados.

A nocao da mulher como um homem incompleto ou imperfeito, um
desvio da norma, serviu como um fundamento das perspectivas ocidentais da
diferenca sexual. No século XVIII, os médicos pararam de considerar 0 corpo
feminino como uma versdo menor do masculino e ressaltaram, ao invés disso,

um modelo de diferenca radical e usaram:

[...] provas meédicas para defender a desigualdade social das
mulheres, usando um paradigma da radical diferenca fisica e
intelectual. Na medicina de modo geral, quando a salde esta em
jogo, a pesquisa vacilou entre ressaltar a igualdade e a diferenca.
Este legado levou pesquisadores atuais a supor que as doencas de
homens e mulheres sdo semelhantes, quando de fato ndo sdo; ou
gue as doencas de homens e mulheres sdo diferentes, quando de
fato sdo semelhantes. O paradigma da igualdade teve como
consequéncia que certos aspectos da saude das mulheres fossem
pouco estudados, como por exemplo, a interacdo entre a terapia de
estrégeno e doencas cardiovasculares. O paradigma da diferenca
radical foi proeminente no diagnéstico, em que as queixas das
mulheres, geralmente, sdo descartadas como psicossomaticas.
(SCHIEBINGER, 2001, p. 215)

Estudos que evidenciavam o determinismo biol6gico, em que homens e
mulheres possuiam maneiras de pensar e agir ligados unicamente a atividades
neuronais, regides cerebrais, acdo hormonal, acdo distinta dos genes, entre
outros, deixavam de analisar as complexas relagbes entre o meio sociocultural
e biolégico, por meio de ideias simplistas e dualistas.

Em relacdo as investigacbes dos hormonios, inicialmente foi um
programa de pesquisa para buscar explicacbes de diferencas dos sexos,
fisiologia reprodutiva, comportamento e variagdes sexuais, especialmente na
busca de explicagcbes para a homossexualidade. Em 1940, as/os cientistas
tinham identificado, purificado e nomeado esses hormoénios, e, nesse processo,
as ideias culturais naturalizadas de género ficaram evidentes, pois esperavam
estabelecer que cada sexo teria seu hormoénio especifico e definido (FAUSTO-
STERLING, 2000).

Com o passar do tempo, outras pesquisas estavam "ameacando” o

dualismo hormonal. Para comecar, percebeu-se que os hormdnios "ditos"
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masculinos e femininos tinham uma variedade molecular. Ndo havia uma unica
substancia, mas uma familia de compostos quimicamente relacionados. Os
dois hormoénios se tornaram muitos. O que mais chocou alguns pesquisadores
foi encontrar horménios femininos em homens "normais”, o que foi descrito
como "inquietante” (FAUSTO-STERLING, 2000, p. 182).

ApGs essas pesquisas, o termo hormonio sexual perdeu seu significado
e muitos debates aconteceram para decidir qual terminologia seria utilizada
para essas substancias. No final, no entanto, a ideia de sexos especificos foi
implicitamente mantida quando foram escolhidos "andrégenos”, para homens,
e "estrogenos", para mulheres, como novos termos. Fausto-Sterling (2000), em
particular, tem argumentado que a terminologia de "hormonios sexuais" é um
obstaculo para a compreensao cientifica precisa desses hormdnios. A bem da
verdade, a histéria da endocrinologia expde episddios de falta de cautela
das/dos cientistas, quando os resultados biolégicos ndo correspondem a
nogdes culturais de sexo e género.

Os discursos biolégicos predominantemente justificam e naturalizam as
masculinidades e feminilidades como evidéncias biologicas, como no caso dos
hormoénios, o que acaba por produzir e legitimar formas supostamente naturais
de ser homem ou mulher em comportamentos esperados socialmente.

Na area de medicina, as pesquisas e tratamentos médicos utilizavam
como modelo um homem branco, com 75 quilos. As mulheres apareciam nos
livros de medicina somente nas sec¢fes relacionadas a reproducéo e as partes
nao reprodutivas se concentravam no corpo masculino. Esse modelo trouxe
diversos prejuizos no tratamento das mulheres (SCHIEBINGER, 2001).

Nos estudos de evolucdo humana, o que temos de dados séo fésseis,
principalmente pedacos de ossos antigos, dentes, alguns esqueletos parciais e
desmontados e algumas pegadas que constituem a base para nossas
reconstrucdes. A partir do século XX, as ciéncias fisicas e quimicas nos deram
orientacdes adicionais para a leitura dos fésseis, permitindo que o material
fosse datado e posto em uma sequéncia evolutiva (LONGINO, 1983).

Hoje temos duas hipoteses explicativas para a evolucdo humana. A
primeira € centrada no Manhunter, o homem cacador e seu papel crucial na
evolucdo dos seres humanos para a forma que hoje conhecemos. A

interpretacdo dos dados foi elaborada por meio da observacdo de pedras
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lascadas, que foram entdo tomadas como evidéncia inequivoca de caca. Assim
foi inferido que os machos s&o centrais ndo apenas para a evolucao da
espécie, mas para a sobrevivéncia dos membros de um grupo.

Esse cenario foi consistente com o homem branco, cultura que
dominava circulos cientificos até os anos 60 e inicio dos anos 70. A segunda
hipotese foi desenvolvida quando o movimento feminista ficou mais forte, as
mulheres reivindicaram o reconhecimento nas varias disciplinas cientificas e a
histéria da evolucdo dos hominideos comecou a mudar. Uma histéria que é
mais consistente com uma abordagem feminista € centrada na mulher coletora
e seu papel central na evolugdo dos seres humanos (LONGINO, 1983;
LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998).

Essas duas explicacbes nos permitem perceber a natureza
epistemoldgica arbitraria da Ciéncia. As duas hipoteses sao alvos de criticas,
uma vez que mantém os dualismos.

A linguagem metaférica utilizada no processo de fertilizacdo € outro
exemplo classico de explicacdo androcéntrica, em que 0 espermatozoide
possui caracteristicas de ativo, vigoroso e autoimpelido, enquanto o 6vulo é
descrito de maneira passiva, como sendo varrido até ser penetrado e fertilizado
pelo espermatozoide. Essa descricdo obscurece o papel do 6vulo e foi aceita
como consistente por muito tempo. Recentemente, trabalhos experimentais e
novas descricbes fornecem um novo entendimento técnico da dinamica
molecular da fertilizacdo, enfatizando a atividade do o6vulo na producédo de
proteinas ou moléculas necessarias a aderéncia e penetracdo (SCHIEBINGER,
2001; KELLER, 2006).

Outro exemplo € o do citoplasma como sindnimo de feminino e sem
uma funcdo especifica, e a do nucleo, portador do DNA como sinénimo de
masculino, sendo o nucleo responsavel por todo o desenvolvimento do
embrido. A pesquisadora alema Christiane Nusslein-Volhard e seus colegas
desenvolveram uma pesquisa que estabelece o papel critico desempenhado
pela estrutura citoplasmica do évulo antes da fertilizacdo (SCHIEBINGER,
2001; KELLER, 2006).

Nos dias atuais, ainda temos exemplos de pesquisas que privilegiam e
mantém as dualidades de género, como é o0 caso da pesquisa publicada na

revista Science pelos pesquisadores do Instituto Weizmann de Ciéncia
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(GELSTEIN et al. 2011), com o titulo Human Tears Contain a Chemosignal.
Nessa investigacao, os pesquisadores chegam a conclusédo de que homens, ao
sentirem o cheiro de lagrimas femininas, reduzem a excitagdo sexual e os
niveis de testosterona do organismo. Para chegarem a essas conclusdes, trés
mulheres participaram da pesquisa "chorando” e vinte e quatro homens
“"cheirando”.

Poderiamos levantar outras questdes para essa pesquisa: e se
mulheres fossem postas para cheirar lagrimas masculinas seu nivel de
testosterona também reduziria? Quais outros fatores podem ter contribuido
para baixar em 15% os niveis de testosterona dos participantes da pesquisa?
S&o tantos os fatores que podem ter influenciado, como simplesmente o fato de
serem expostos a ambientes experimentais, como objetos da pesquisa.

A relacado entre os dados e as hipoteses se torna muito mais complexa
em tentativas de vincular os niveis hormonais com o comportamento. A
Biologia construiu muitos mitos de género que permitem evidenciar como 0
paradigma positivista centrou-se em uma visdo androcéntrica dos mecanismos
bioldgicos, usando quer os homens, quer os machos de espécies animais
como modelos para pensar humanos e animais (FAUSTO-STERLING, 2000).

Schiebinger (2001, p. 284) explica:

Os valores e praticas sociais geralmente estruturam programas de
pesquisa de maneiras inconscientes e involuntarias. Exemplos
histéricos revelam como o género pode tornar-se um organizador
silencioso de teorias e praticas cientificas, estabelecendo prioridades
e determinando resultados.

Nesses exemplos, e em tantos outros, podemos observar os valores
nao cognitivos, sociais e culturais, influenciando na dindmica do
desenvolvimento da Ciéncia. Esses conhecimentos ndo apareceram por acaso.
Podemos, desse modo, inferir que o feminismo proporcionou a Ciéncia um
novo olhar, novos valores ndo cognitivos, produzido tanto por mulheres quanto
por homens.

No capitulo Il discutiremos alguns saberes necessarios ao ensino da

Natureza da Ciéncia e das questdes de género.



CAPITULO Il

3 SABERES NECESSARIOS AO ENSINO: Natureza da Ciéncia e as

guestdes de género

Neste capitulo, abordaremos alguns aspectos relacionados ao ensino e
ao processo de formacdo docente explicito-reflexiva, baseado em pesquisas
nacionais e internacionais, referentes as questdes da NdC. Apés, faremos uma
discussdo da abordagem contextual dos aspectos da NdC e, por fim,
apresentaremos uma proposta de ensino fundamentada numa Préaxis
feminista situada, com base numa formacdo que relacione a abordagem
explicito-reflexiva e contextual da NdC com as questdes de género, o que pode

propiciar um ensino de caréater inclusivo e consciente.
3.1 LIMITES E DESAFIOS DA PESQUISA EM ENSINO DA NdC

Na &rea de Educacdo em Ciéncias e Matemética, diversos sdo as/os
pesquisadores que discutem a relevancia da/do docente compreender a
dindmica do conhecimento cientifico para construir seus saberes disciplinares
(LEDERMAN, 1992; GIL PEREZ et al., 2001; ABD-EL-KHALICK,1998;
OSBORNE et al., 2003).

O ensino da NdC é amplamente reconhecido e o reflexo dessas
discussbes pode ser percebido em documentos oficiais, tanto no ambito
nacional, como nas Diretrizes Curriculares Estaduais de Biologia (SEED/PR,
2008), quanto internacional, como por exemplo, a Associacdo Americana para
o Avanco da Ciéncia (AAAS, 1990, 1993 apud WAHBEH et al., 2014). As
Diretrizes Curriculares tém a intencdo de possibilitar ao docente uma maior
compreensao da epistemologia da Ciéncia bem como entender a dinamica da
construgdo do conhecimento cientifico, desmistificando a ideia de que
fatos/acontecimentos cientificos tenham acontecido de maneira isolada,
pontual, que sejam vistos como “descobertas”. Ou seja, objetiva-se

compreender a néo linearidade do conhecimento cientifico.



69

Apesar dos esforcos das/dos pesquisadoras/es dessa area académica,
ainda ha muito a ser feito. A comunidade cientifica debate o que deve ser
ensinado a respeito da NdC e como deve ser esse ensino (CLOUGH; OLSON,
2008).

As pesquisas mostram falta de entendimento das/dos docentes a
respeito da NdC (AKERSON et al., 2012), apesar de fazer sentido que as/os
docentes de Ciéncias com formacao cientifica tenham adquirido uma imagem
adequada do que é a construcao do conhecimento cientifico. A pesquisa de Gil
Pérez et al. (2001), em que se realiza um levantamento na literatura em relacao
a nocao de docentes e estudantes da NdC, mostra que as informacfes séo
inadequadas e se distanciam da maneira como se constroem e produzem 0S
conhecimentos cientificos.

Os resultados de pesquisa como os de Shiang-Yao Liu e Norman G.
Lederman (2007) identificam que fatores socioculturais influenciam nas nogoes
de futuros docentes de Ciéncia sem relacdo a Ciéncia e suas interpretacdes da
NdC, resultados que precisam ser levados em consideracdo em momentos de
formacdo. Esses autores sugerem incorporar a perspectiva sociocultural e a
NdC no curriculo de Ciéncias.

Em outro estudo, Liu e Chen (2002) constata que docentes com uma
nocéo da Ciéncia como acumulo de conhecimento, tendem a ensinar seguindo
o livro didatico e enfatizam a obtencdo de respostas certas. Assim, uma
compreensao adequada da NdC pode influenciar no modo como docentes
planejam e desenvolvem suas aulas.

Durante a formacéo inicial e/ou em servico, muitas vezes as Ciéncias
sdo apresentadas de forma equivocada e descontextualizada, desconsiderando
o modo como foram construidas e produzidas, ou seja, ndo incorporando as
discussbes oriundas dos estudos a respeito da NdC. Compreender elementos
relativos a NdC é um passo relevante para 0 seu ensino, pois permite ao
docente refletir a respeito do que é Ciéncia, sua estrutura e dinamica, suas
relagcbes com a tecnologia e a sociedade, entre outros fatores que possibilitam
pensar em estratégias didaticas adequadas.

Salientamos, no entanto, que comprender particularidades de uma area
de conhecimento ndo gera automaticamente praticas de ensino. Todavia, sem

essa compreensdo, € improvavel que qualquer pratica de ensino que incorpore
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as discussbes da NdC acontecam (ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000;
SCHWARTZ; LEDERMAN, 2002; BELL et al., 2011).

Essa problematica também tem sido objeto de estudo de
pesquisadores como Deborah Trumbull, Grace Scarano e Rick Bonney (2006),
que percebem que aprender aspectos da NdC ndo causa mudancas
automaticas na pratica da/do docente.

Podemos assumir que tudo o que a/o docente sabe influencia em sua
pratica pedagogica. Assim, uma maneira de melhorar o ensino dessa/e docente
€ assegurar que se tenha um conhecimento adequado em relacdo a
constru¢do do conhecimento cientifico de sua area. Ainda € necessario,
compreender como esse conhecimento se transforma em uma pratica eficaz
(WATERS-ADAMS, 2006).

Sabemos de antemdo que ndo é sustentavel pensar em um processo
linear, em que o conhecimento (compreenséo tedrica) gera ensino (a¢ao), pois
elementos implicitos como valores, atitudes e principios éticos, citados no
capitulo I, sempre estardo presentes nos saberes da praxis docente. Essa
relacdo — conhecimento que gera ensino — €, portanto, complexa (ABD-EL-
KHALICK et al., 1998; BELL et al., 2000; SCHWARTZ; LEDERMAN, 2002;
ACEVEDO et al., 2005).

Compreender a NdC a ser ensinada € um instrumento para a reflexédo
critica. E, pois, um conhecimento de base e deve fazer parte do repertdrio de
conhecimentos da/do docente, necessario ao ensino de Ciéncias. Abd-El-
Khalick (2005) observa que o entendimento da NdC pela/o docente permite
organizar seu proprio pensamento e sua pratica de ensino. Apresentaremos, a

seguir, algumas estratégias do ensino da NdC.

3.2 FORMACAO DOCENTE: EXPLICITO-REFLEXIVA DA NDC

Identificar meios eficazes para ensinar a NdC torna-se um foco central
para a Educacdo Cientifica. Nas Ultimas quatro décadas, trés principais
estratégias para o ensino da NdC sao utilizadas, dentre elas as abordagens
histdricas, as implicitas e as explicitas. O artigo de Abd-El-Khalick e Lederman
(2000) realiza uma extensa revisdo da literatura e categoriza as duas

abordagens gerais, a implicita e a explicita.
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A abordagem histérica utiliza episoédios histéricos da Ciéncia para
evidenciar aspectos da NdC. A abordagem implicita enfatiza o fazer Ciéncia, o
qual tem por pressuposto que a participacdo em investigacdes cientificas vai
auxiliar estudantes a desenvolver uma compreensdo mais elaborada da NdC
(BELL et al., 2011). Na abordagem explicita, as diversas dimensfes da NdC
sdo abertamente abordadas e reforcadas pela experiéncia pratica reflexiva de
sua utilizacdo (BELL et al., 2003; KHISHFE; LEDERMAN, 2006). Entretanto,
Bell et al. (2011) enfatizam que a abordagem explicita ndo deve ser confundida
com a instrucao didatica, pois essa abordagem procura atrair intencionalmente
a atencado das/dos estudantes para aspectos direcionados da NdC por meio de
discussoes, reflexdes e questionamentos especificos. Nesse processo podem
ser utilizados exemplos histéricos e analogias.

Pesquisas com docentes e estudantes de Ciéncias mostram que a
abordagem implicita tem um resultado limitado, enquanto a abordagem
explicita parece ser melhor sucedida (ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000;
BELL, 2003; KHISHFE; LEDERMAN, 2006; BELL et al., 2011). A partir desses
resultados, os pesquisadores propéem uma formacdo baseada na abordagem
explicito-reflexiva de aspectos da NdC.

A abordagem explicito-reflexiva foi introduzida por Abd-El-Khalick
(1998) e, em seguida, desenvolvida por um conjunto de estudos (ABD-EL-
KHALICK, 2001, 2005; ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000; AKERSON et
al., 2000; KHISHFE; ABD-EL-KHALICK, 2002).

E relevante perceber que desenvolver atividades/aulas praticas n&o € o
mesmo que ensinar aspectos da NdC, mesmo que nessas atividades sejam
envolvidas/os docentes/estudantes em altos niveis de investigacdo e
experimentacdo. Compreender circunstancias da NdC requer discusséo e
reflexdo das caracteristicas do conhecimento cientifico. Portanto, a
transposicdo didatica deve ser intencionalmente planejada, incluidos os
aspectos da NdC, pois ndo basta envolver as/os alunas/os em atividades
cientificas e esperar que elas/eles compreendam a dinamica do
empreendimento cientifico.

Fouad Abd-El-Khalick e Valarie Akerson (2009) também esclarecem,
em seu artigo, que o componente explicito da abordagem explicito-reflexiva da

NdC ndo implica uma abordagem pedagégica ou didatica especifica.
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Entretanto, salientam que, de preferéncia, a escolha das abordagens
pedagogicas deve ser ativa, de natureza colaborativa e que incorpore
conteudos cientificos. J& o componente "reflexivo" implica elementos de ensino
que visem incentivar as/os estudantes a analisar suas experiéncias de
aprendizagem em Ciéncias num quadro epistemoldgico. Esse quadro vai se
concentrar em questdes relacionadas ao desenvolvimento e a validagédo, bem
como em caracteristicas do conhecimento cientifico. O componente reflexivo,
muitas vezes, € incorporado na forma de questionamentos (KHISHFE; ABD-
EL-KHALICK, 2002), sinteses reflexivas, entre outros.

Michel Martin-Diaz (2006) afirma que discutir questdes como o que &
Ciéncia, sua dinamica ao longo do tempo, o que séo teorias cientificas e como
sdo construidas, as caracteristicas do conhecimento cientifico, dentre outras,
sdo pontos iniciais que podem promover discussdes e reflexbes na formacao.
Porém, salienta que essas discussbes devem ser realizadas de maneira
explicita. Também destaca que, apesar da relevancia atribuida a NdC na
pesquisa de ensino de Ciéncias, € raro encontrar exemplos praticos sendo
ensinados na sala de aula.

Christine V. McDonald (2010), ao realizar uma pesquisa com futuros
docentes, utiliza a abordagem explicita e o envolvimento das/dos participantes
em argumentacdes cientificas. Segundo a autora, esse estudo é o primeiro na
literatura que aborda essas duas questbes em conjunto. A pesquisadora
ressalta ser relevante oferecer orientacdo explicita para que as/os docentes
possam aplicar um raciocinio epistemolégico adequado em determinados
contextos de argumentacdo, pois eles podem recorrer a varias formas de
raciocinio epistemoldgico em diferentes contextos. Os resultados dessa
pesquisa se mostram positivos, uma vez que a maioria das/dos docentes
apresentaram indicios de melhora em relacdo a suas no¢Bes de alguns
aspectos da NdC.

Numa pesquisa realizada por Bell et al. (2011) foi comparado o ensino
da NdC explicita e implicita, além de um ensino contextualizado e nao
contextualizado, utilizando para isso questdes relativas ao aquecimento global.
Os resultados desse estudo mostram que uma abordagem explicita € mais
eficaz, corroborando outras pesquisas nessa perspectiva, como citado

anteriormente.
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Internalizar a importancia de incorporar aspectos da NdC no ensino
ndo garante que isso aconteca na pratica docente (ABD-EL-KHALICK;
LEDERMAN, 2000; SCHWARTZ; LEDERMAN, 2002; BELL et al., 2011). Em
um estudo realizado por Akerson e Volrich (2006) com uma docente das séries
iniciais, o processo formativo se mostrou eficiente para que essa docente
enfatizasse no seu ensino aspectos da NdC, aprimorando, com isso, 0S
conhecimentos das/dos estudantes em alguns aspectos da NdC. Entretanto, os
autores deixam claro que essa docente possuia algumas caracteristicas
desejaveis como: nocdes apropriadas da NdC; a intencdo de ensinar aspectos
da NdC; motivacdo e apoio de pesquisadores para ensinar aspectos da NdC.
Também enfatizam que ha muito ainda a ser explorado em relagdo a como
auxiliar docentes a traduzir suas no¢des de NdC em praticas de sala de aula.

Em outro estudo, nessa mesma perspectiva, apesar da docente possuir
nocbes adequadas da NdC e ter a intencdo de ensinar, isso nédo foi o
suficiente. Ela precisava de apoio do pesquisador para mediar o ensino. Esse
apoio promoveu o desenvolvimento profissional, uma vez que auxiliou a
docente a enriquecer e refletir seus entendimentos da NdC e compreender
abordagens pedagogicamente adequadas para o ensino da NdC (AKERSON;
ABD-EL-KHALICK, 2003).

No estudo realizado por Akerson, Morrison e McDuffie (2006) com
académicas/os em formacao inicial que participaram de um curso em relacéo a
aspectos da NdC, inicialmente foi realizado um levantamento das nocdes da
NdC por meio do questionario VNOS-B*, no qual foram constatadas nocées
inadequadas. As/os académicas/os passaram por um processo formativo e,
apos isso, suas nocdes tornaram-se mais adequadas. Entretanto, cinco meses
apos o processo formativo, essas/es futuras/os docentes voltaram as suas
no¢des inadequadas iniciais ou proximo a elas.

Nossa hipotese para justificar esse impasse, em partes, supde que
compreender aspectos da NdC faz parte dos Saberes Disciplinares. No
entanto, possuir esse saber ndo esta direta e linearmente relacionado a
ensinar, ou, mais especificamente, ensinar ou permear o ensino baseado em

aspectos da NdC. Portanto, precisamos (co)relacionar esses Saberes

* VViews of Nature of Science - form B
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Disciplinares aos Saberes pedagdégicos. Quando nos referimos aos Saberes
pedagodgicos, estamos preocupados em como ensinar, Como incorporar esses
conhecimentos no fazer. Nesse sentido, a literatura nos mostra que o ensino
explicito-reflexivo é adequado (ABD-EL-KHALICK; AKERSON, 2004;
AKERSON; ABD-EL-KHALICK, 2003; AKERSON; ABD-EL-KHALICK;
LEDERMAN, 2000).

A/o docente pode entéo, a partir dos conhecimentos da NdC (Saberes
Disciplinares) e dos pressupostos teéricos e metodologicos de um ensino
explicito-reflexivo (Saberes pedagdgicos), construir seus Saberes da praxis
num movimento constante entre acdo e reflexdo. Esses saberes se
retroalimentam constantemente a partir da incorporacdo de novos saberes
disciplinares e pedagogicos e da reflexdo e, também, aliando novos Saberes

da préaxis, formando assim um repertério de Saberes Docentes (Figura 03).

Figura 03: Saberes docentes necessarios ao ensino da NdC.

Saberes
pedagdgicos:
explicito,
reflexivo e
contextualizado

SABERES
DOCENTES

Saberes

Saberes da

2|:C;p(3l{l;§|‘§:: praxis docente
Nariureza da no Ensino de

Ciéncia Biologia

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

A abordagem explicito-reflexiva para a compreensdo de aspectos da
NdC, juntamente com o apoio na sala de aula para a construgcéo dos Saberes
da praxis, pode auxiliar as/os docentes a traduzir suas noc¢des da NdC no
ensino. Todavia, como muitas pesquisas tém demonstrado, esse processo néo
€ simples e envolve muitos fatores, como o interesse préprio da/o docente em

ensinar aspectos da NdC, o conhecimento dos conteudos disciplinares,



75

guestbes organizacionais da sala de aula, prioridades curriculares, entre
outros. Entretanto, quanto mais profundo for o entendimento de aspectos da
NdC, menor sera o impacto dos demais fatores que podem influenciar no
ensino (WAHBEH; ABD-EL-KHALICK, 2014).

As pesquisadoras Akerson e Volrich (2006) sugerem que as/os
docentes, apds passar por um processo formativo (Saberes Disciplinares e
pedagdgicos), deveriam contextualizar o que aprenderam em sala de aula
(Saberes da praxis).

A compreensdo das/dos docentes de aspectos da NdC é primordial
para a sua traducdo em praticas pedagogicas, como mostra o estudo realizado
por Wahbeh e Abd-El-Khalick, (2014). As/os docentes, ap0s passarem por um
processo formativo, foram convidadas/os a elaborar seus planejamentos de
aula. Nesse momento € possivel perceber que foram utilizados os aspectos da
NdC que tinham sido melhor compreendidos e interiorizados, deixando de lado
aspectos como a natureza das teorias e leis cientificas que durante a formacéao
trouxeram mais dificuldades de compreensdo. Outra questdo levantada pelos
autores esta entrelacada com a dificuldade de contextualizacdo dos
entendimentos da NdC, pois fica evidente na pesquisa a falta de compreensao
do desenvolvimento historico das teorias e conceitos cientificos relevantes de
suas areas especificas. Esse aspecto acaba por limitar o planejamento e as
acOes praticas das/os docentes.

As/os docentes devem ser motivadas/os e auxiliadas/os a:

(a) externalizar seus entendimentos da NdC,;

(b) reconhecer as oportunidades do ensino explicito da NdC em uma variedade
de conteudos; e

(c) contextualizar entendimentos da NdC na sua pratica de ensino (AKERSON,;
ABD-EL-KHALICK, 2003).

Em relacdo ao momento de contextualizar os entendimentos da NdC
discutiremos no proximo item, uma vez que compreendemos que as/os
docentes nao ensinardo aspectos da NdC de forma isolada, particular em suas
aulas, mas utilizardo os aspectos da NdC no contexto de seus conteudos

disciplinares.
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3.3 FORMACAO DOCENTE: CARATER CONTEXTUAL

Nossa base tedrica nos permite afirmar que a profissdo docente é de
carater complexo (TARDIF, 2004; SHULMAN, 1986, 1987; GAUTHIER et al.,
1998; SHON, 2000) e que o processo formativo inicial ou em servico ndo gera
linearmente préticas docentes mais informadas da NdC. Martin-Diaz (2006) diz
que seria ingenuidade pensar que conhecimento leva a acgéo.

O processo de ensino da NdC pode ser caracterizado como
contextualizado ou ndo contextualizado. No ensino contextualizado, a NdC &
integrada num contetdo especifico, como por exemplo: na discussao de
concepcdes modernas da estrutura do atomo, argumentacdo e debates de
questBes sociocientificas, desenvolvimento de habilidades em processos
cientificos. No ensino ndo contextualizado, a NdC é o foco principal e é
ensinada por meio do uso de atividades e discussdes especificamente
destinadas a promover conhecimentos de determinados aspectos da NdC, sem
conexao direta com conteudos de Ciéncias (BELL et al., 2011).

Pesquisadores de Ensino de Ciéncias tém poucos estudos empiricos
em relacdo a questdo do contexto na abordagem de aspectos na NdC (BELL et
al., 2011) e, quando essas investigacbes ocorrem, as diferencas ndo sao
significativas. Essas/es pesquisadoras/es descrevem em suas consideracoes
gue é necessario aprofundar as pesquisas que exploram o papel do contexto
para a aprendizagem de aspectos da NdC.

Nos estudos de Khishfe e Lederman (2006; 2007) com estudantes do
ensino béasico sdo comparadas as abordagens contextualizada e néo
contextualizada para a compreensdo de aspectos da NdC. Os resultados
possibilitam avaliar que em ambas as abordagens ha uma melhora nas nocdes
das/os estudantes em relacao a NdC, porém entre as duas abordagens, ndo ha
diferencas significativas.

Por outro lado, Matkins e Bell (2007) descrevem mudancgas nas nogdes
de docentes em relacdo a NdC ap6s uma intervengdo explicita e contextual, na
qual foi utilizada uma questao sociocientifica, a mudanca climatica global, para
0 ensino de aspectos da NdC. Apds o processo formativo, as/os participantes
melhoraram substancialmente e foram capazes de aplicar suas no¢des da NdC

na tomada de decisdes em relagédo a questdes sociocientificas.
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No artigo que possui o titulo inicial: "Transformando a crise em
oportunidade”, desenvolvido por Wong et al. (2008) em Hong Kong, utiliza-se
como contexto para a aprendizagem de aspectos da NdC e da investigacéo
cientifica, com bons resultados, a historia recente do surto de epidemia da
sindrome respiratoria aguda grave. Nas entrevistas, varios fatores sé&o
descritos como tendo desempenhado um papel significativo na promocéo da
compreensao da NdC e da investigacao cientifica entre os futuros docentes.
Dentre esses fatores podemos citar: o conhecimento da historia da Ciéncia, a
familiaridade com o assunto e as entrevistas com cientistas que estavam
pesquisando a sindrome.

Esses resultados podem incentivar o uso de tantos outros exemplos de
investigacdes cientificas atuais e mesmo as investigacdes classicas, como a
elaboracdo do modelo do DNA. O atual ritmo da investigacdo cientifica nos
garante historias intrigantes do desenvolvimento do conhecimento cientifico
contemporaneo (WONG et al., 2008).

A pesquisa realizada por Eijck (2010) aborda a dinamica da Ciéncia
usando como exemplo o caso da genética, o que seria um bom exemplar para
0 ensino explicito-reflexivo contextualizado. Teixeira et al. (2009) realizaram
uma intervengdo com estudantes, em que utiliza-se no ensino uma abordagem
contextualizada historica e filosofica da Mecéanica Classica. Ao final do
processo, 0s pesquisadores notaram melhora nas no¢cdes da NdC. No estudo
de Capps e Crawford (2013), utiliza-se a geologia e a evolugcdo para
compreender a investigacao cientifica e aspectos da NdC.

Estudos de casos de episddios, como os da mudanca do modelo
geocéntrico para o heliocéntrico e o desenvolvimento da teoria da evolucao,
sao sugeridos por Abd-El-Khalick (2005) como contextos para compreender a
NdC e envolver as/os docentes com algumas das questbes centrais da
Filosofia e da Sociologia da Ciéncia, ao mesmo tempo em que se poderia
proporcionar um sentido holistico do funcionamento da Ciéncia e do
desenvolvimento de algumas teorias cientificas centrais. A Histéria da Ciéncia
também é defendida por pesquisadoras/es, pois "[...] exemplos da historia da
ciéncia sdo uteis para gerar discussdes sobre NdC e compreender sua
natureza contextual.” (CLOUGH; OLSON, 2008, p. 144).
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A dimensdo da contextualizacdo a que nos referimos nesta pesquisa
esta relacionada a um contexto da Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia e
da pesquisa cientifica. Por meio desse contexto, a NdC sera evidenciada de
maneira explicito-reflexiva. Nossa hipotese é que a abordagem explicito-
reflexiva e contextual possibilita aos docentes a construcdo de um
conhecimento significativo de aspectos da NdC e de compreensdo das
questdes de género na constru¢do do conhecimento cientifico, como veremos

no proximo item.

3.4 PRAXIS FEMINISTA SITUADA

E relevante localizar nossa pesquisa nesse momento. N&o
compartilhamos de uma formacdo baseada na manutencdo de dicotomias.
Como ndo supomos que existem diferentes ou mais adequados tipos de
Ciéncias para homens e mulheres, também néo partilhamos da ideia de um
ensino distinto para mulheres e homens.

Por outro lado, partihamos de uma formacdo baseada na
desconstrucdo das dicotomias, problematizando a constituicdo de cada polo,
em gue um contém o outro e que sao plurais. Concordamos com a ideia de um
saber situado, uma vez que o conhecimento cientifico é construido em um
determinado contexto social e cultural e que homens e mulheres sao sujeitos
histéricos e socialmente situados. Na Educacao Cientifica a filosofia feminista
situada € uma possibilidade de igualdade de acesso e condi¢cbes de
concorréncia equitativas para as mulheres na Ciéncia e na sociedade.

Como discutimos nos itens anteriores, os aspectos da NdC precisam
ser explicitados e contextualizados. Propomos aqui que isso seja realizado na
perspectiva de um saber situado feminino, que possibilite as/aos docentes
perceberem as intrinsecas relacdes entre a construcdo do conhecimento
cientifico e as questfes de género naturalizadas em nossa sociedade.

Quando nos referimos a praxis docente, estamos pensando no

conhecimento produzido pela/o docente em sua pratica por meio da acdo e
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reflexdo critica. Essa praxis esta relacionada aos saberes disciplinares e
pedagégicos®, tratados no primeiro capitulo.

Os saberes relacionados as questdes de género na Ciéncia precisam
ser explicitados e aprofundados para que possam auxiliar as/os docentes em
sua praxis profissional. Dessa maneira, esses saberes podem passar a fazer
parte do repertério de conhecimento das/dos docentes. Numa proposta de
ensino baseada em uma Préxis feminista situada, o ensino teria um carater

inclusivo e consciente, como proposto na figura 04.

Figura 04: Ensino baseado em uma Préaxis feminista situada

consciéncia
ferminista na
Ciéncia

reflexan

Praxis
fe m i n iSta pILtJrincliad_e
situada

Humanizagio
da Ciéncia

COMpreensan
contextualizagio

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

Consciéncia feminista na Ciéncia: compreender as relacbes de
género implicitas e explicitas na construcdo do conhecimento cientifico e na
Ciéncia. Lembramos que essas questdes precisam ser desconstruidas,
evidenciadas, informadas, ensinadas, pois elas ndo sao autoevidentes, uma
vez que as questdes de género sdo naturalizadas em nossa sociedade. Por
vezes, 0s manuais didaticos ndo explicitam a participacdo e a contribuicdo de

mulheres na dinamica de producdo do conhecimento cientifico, mantendo a

® Ha outros saberes gue influenciam a praxis docente e que fazem parte do repertério de
saberes necessarios ao ensino. No entanto, aqui discutiremos estes, explicitamente.
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invisibilidade feminina, fato que geralmente € mantido pelas/os docentes devido
ao desconhecimento da histéria da Ciéncia em que € formado (PINHO, 2009).

Reflexdo: refletir as questdes inerentes a NdC e de género; refletir em
relacdo a tudo que € posto como natural e € naturalizado pela nossa
sociedade; refletir o ensino e os modos naturalmente concebidos; refletir a
relacdo entre a/o docente e as/os estudantes. Por vezes, nessa interacao,
as/os docentes ddo maior atencédo, ou propdem mais questdes desafiadoras,
ou valorizam mais a participacdo de um determinado género (TINDALL;
HAMIL, 2004), ou ainda, atribuem pontuacfes inferiores as meninas em
avaliagcées (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Pluralidade metodoldgica: a idolatria do método Unico nédo é
exclusiva no discurso cientifico, por vezes acontece também no ensino. Desse
modo, o que defendemos em conjunto com outros autores (ZOHAR; SELA,
2003; ROLIN, 2008) é o da pluralidade metodoldgica.

A pesquisa realizada por Labudde et al. (2000) alerta que devemos
favorecer métodos de ensino que reforcam a cooperagdo e comunicacao entre
estudantes e entre docentes e estudantes. Métodos competitivos de ensino e
aprendizagem tornam-se hostis ao género feminino devido ao excesso de
competitividade entre os meninos, havendo um possivel impacto prejudicial a
compreensao inter-relacional dos conteudos.

Humanizacdo da Ciéncia: evidenciar os aspectos da NdC, de modo
explicito, que permitam visualizar a Ciéncia como um empreendimento
humano, passivel de erros, que estd carregado do contexto social, cultural e
histérico no qual é produzido. Implica pensar o conhecimento cientifico como
nao-neutro em termos de valores, questionar a objetividade cientifica como
estritamente racional e também seu status de verdade na construcdo do
conhecimento. Angds (2010) escreve que docentes, em suas intervencoes,
geralmente refletem de forma implicita um determinado modelo de Ciéncia, que
na maioria dos casos esta dominado por uma visdo androcéntrica, positivista e
guantificadora. Esse modelo dificilmente incluirhd entre suas referéncias a
autoridade cientifica feminina e propiciara uma visdo distorcida do
empreendimento cientifico.

Contextualizagdo: uma abordagem pedagdgica fragmentada e

pY

descontextualizada estd relacionada a maneira com que 0s conteldos sdo



81

organizados e propostos tanto pelas/os docentes, quanto nos curriculos e
manuais didaticos. Algumas sequéncias lineares, informagfes fragmentadas e
descontextualizadas, exercicios e atividades experimentais que enfatizam
apenas o0 produto e ndo o processo, que enfatizam a memorizacdo, entre
outros, sdo aspectos que nao favorecem um raciocinio mais elaborado e
estruturado por parte das/dos estudantes (ZOHAR; SELA, 2003).

Compreensdo: um ensino para a compreensao torna possivel a
capacidade de pensar e agir de forma flexivel com o que se sabe. Quando
uma/um aluna/o compreende, ela/ele é capaz de explicar, de resolver um
problema, de formular um argumento, de construir um produto. O entendimento
é revelado quando as pessoas podem pensar e agir de forma flexivel em torno
do que elas/eles sabem. Em contraste, quando a/o estudante ndo pode ir além
do pensamento de rotina, isso sinaliza a falta de compreensao (ZOHAR, 2006).

Zohar e Sela (2003) descrevem que as mulheres anseiam por
compreender o significado do que estdo estudando e, quando esses desejos
nao sdo satisfeitos, muitas vezes ocorre a frustracdo, a aversado a criticas e a
tentativa de mudanca. Essas mesmas autoras questionam: sera que meninos
expressam essa mesma busca de sentido e de compreensdo como as meninas
fazem? A analise cuidadosa mostra que muitos dos meninos, de fato,
gostariam de refletir e entender e reclamam quando a aprendizagem envolve
resolucdo de problemas desprovidos de sentido. No entanto, o numero de
meninas que expressam angustia ou criticas em rela¢cdo a um ensino que nao
prevé a compreensdo é maior que o numero de meninos. Também em relacao
a uma comparacdo qualitativa, ha um indicativo de que o grau de sofrimento e
frustracdo expresso por meninas parece ser maior do que O expresso por
meninos. As meninas tém uma forte necessidade de entender o que elas
aprendem ao invés de estarem envolvidas na memorizacdo de regras,
conceitos.

Nesse mesmo sentido, Scantlebury e Baker (2006) relatam que a
escolha de curriculo, técnicas de avaliacdo e praticas pedagodgicas que
melhorem o conhecimento das mulheres e meninas, como compreensao,
atitudes e participacdo na Ciéncia, também sédo benéficas para a maioria dos

seus pares masculinos.
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Percebemos, como Zohar (2006), que em muitas salas de aula os
modos tradicionais de instrucdo, que n&do destacam um ensino para a
compreensao, sao utilizados e isso acaba por prejudiciar o aprendizado das
meninas. Mas as/os docentes tém consciéncia de tal pratica? E, além disso,
tém consciéncia que essa pratica pode vir a prejudicar as meninas? Essas
questdes tém uma importante implicacdo nas praticas pedagdgicas das/dos
docentes de Ciéncias.

Um estudo piloto realizado por Phillips (1999), apresentado na Annual
Meeting of the National Association for Research in Science Teaching Boston,
relata que docentes demonstram falta de conhecimento de como suas agdes
podem promover desigualdades e ndo tém um conhecimento adequado de
como suas intervencdes podem se tornar eficazes a fim de desenvolverem
estratégias inclusivas para as mulheres. Percebemos isso na fala de uma das
docentes participantes, que diz reconhecer as desigualdades culturais e de
género. No entanto, afirma que nunca aprendeu como enfrentar essas
questdes na escola.

Os espacos mantidos vazios na figura 04 representam que ha outros
aspectos que influenciam uma praxis feminista situada, que deixamos em
aberto para novas discussfes, pesquisas empiricas, pois temos nocdo da
complexidade da praxis docente e somos cientes de que ha muito a ser
construido. Defendemos uma Educacéo Cientifica que beneficie a todas/os.

Na pesquisa realizada por Batista et al. (2011) fica evidente a lacuna
nas pesquisas brasileiras em relacdo a Género e Formacdo docente de
Ciéncias.

Uma deducdo possivel dos nossos estudos é que uma pratica docente
que aborde no ensino de Ciéncias as questfes de género e que leve em
consideragdo os problemas desta tematica, favoreceria uma melhor
compreensdo da Ciéncia e ampliaria a participacdo tanto de mulheres
guanto de homens na Ciéncia. Mas como podemos assegurar tal prética,
uma vez que essas questdes ainda ndo sdo debatidas na formacéo
docente brasileira? Quais saberes docentes o professor precisa articular

para lidar de maneira efetiva com tais questdes? (BATISTA et al., 2011,
s/n)

Para buscar responder, em parte, a essas questdes, outros estudos
foram realizados pelo grupo de estudos IFHIECEM-Género. Entre essas,
buscar compreender os saberes docentes relacionados as questdes de género.

Os resultados evidenciam a emergéncia da insercdo da tematica de género nos
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processos formativos de docentes de Ciéncias e Matematica, com o foco na
visibilidade do género feminino no dominio da producédo cientifica, além de
novas pesquisas que explicitem os saberes docentes, possibilitando a
formacdo de um repertorio de saberes que fundamentem um trabalho
pedagogico com essas questbes, a fim de contemplar um didlogo dos
resultados de pesquisas com as acgOes formativas (BATISTA et al., 2013;
BATISTA et al., 2014).

Dessa problematica também emerge a primeira dissertacdo do nosso
grupo de pesquisas IFHIECEM-Género, com a tematica Género na formagéo
inicial de docentes de Biologia: uma unidade didatica como possivel estratégia
de sensibilizacdo e incorporacdo da tematica no curriculo (BASTOS, 2013).
Essa dissertacdo apresenta a necessidade das discussdes de género na
formacdo inicial e a unidade didatica construida e aplicada mostra-se uma
estratégia satisfatoria para sensibilizar académicas/os da Biologia para um
trabalho pedagdgico que considere questdes de género no Ensino de Biologia.

Nesse contexto, da necessidade de formacdo docente demonstrada
pelas pesquisas realizadas pelo grupo IFHIECEM-Género, foi construida esta
tese para buscar, em parte, auxiliar na compreensdo dos saberes docentes
envolvidos bem como propor um processo formativo que evidencie a dinamica
da Ciéncia e as relacGes de género envolvidas nessa constru¢do. No proximo

capitulo, descreveremos o caminho metodoldgico percorrido.



CAPITULO IV

4 DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, descreveremos o desenvolvimento metodologico da
pesquisa, 0s estudos tedricos realizados, a pesquisa empirica com a coleta de
dados, composta por questionario prévio e posterior, registro filmico da
intervencdo pedagogica e plano de aula, dados que compdem o corpus de
andlise. Neste capitulo, também apresentaremos a Unidade Didéatica (UD)
elaborada com a intencéo tanto formativa como para possibilitar a coleta dos
dados. Por fim, apresentaremos as Unidades de Contexto (UC) e de registro
(UR) elaboradas para a analise dos dados coletados.

Este estudo estd inserido no ambito de pesquisa qualitativa. Na
concepcao de Bogdan e Biklen (1994) e de Ludke e André (1986), esse tipo de
investigagdo apresenta uma natureza descritiva, na qual os pesquisadores tém
um interesse maior no processo e nos seus significados do que nos resultados
ou produtos. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa
possui cinco caracteristicas basicas que podem assumir muitas formas e serem
conduzidas em mudltiplos contextos, sendo elas:

1. na investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal,

2. a investigacao qualitativa é descritiva;

3. os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do
gue simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva,

5. o significado € de importancia vital na abordagem qualitativa.

Sao diversas as estratégias de investigacdo que podem ser adotadas
no contexto das pesquisas qualitativas. Nesta pesquisa optamos pelo
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para que a pesquisa e a credibilidade de suas discussbes nao sejam

comprometidas, Zeichner (2009) sugere a descricdo completa da coleta de
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dados e métodos de analise, bem como o contexto em que a pesquisa €
realizada. Seguindo essas recomendacdes, descreveremos neste capitulo, que
é subdividido em quatro se¢Bes, o caminho percorrido, as escolhas, os recortes

desta pesquisa e o instrumento de analise dos dados.

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para a coleta de dados desta pesquisa elaboramos um curso de
extensdo nomeado: Construcdo do conhecimento cientifico e a visibilidade
de género na Ciéncia. Esse curso teve duracdo de 20 horas, sendo que 16
presenciais e quatro a distancia. Inicialmente foi pensado em um processo
formativo para docentes das areas de Ciéncias e Biologia. Entretanto, quando
entramos em contato com o Nucleo Regional de Educacédo de Guarapuava, as
coordenadoras da area de Ciéncias acharam interessante repassar 0 convite a
todas/os as/os docentes. N&do nos opusemos, uma vez que a maneira como a
intervencdo pedagogica foi elaborada ndo impedia que docentes de outras
areas participassem.

Apos a realizacdo das inscricdes, obtivemos 52 docentes inscritos,
desses, 37 participaram da intervencdo pedagdgica. Assim, as/os participantes
dessa pesquisa sdo docentes em servi¢co da rede publica do estado do Parana

e estudantes de graduacao, conforme podemos visualizar no quadro 01.

Quadro 01: Perfil das/dos docentes participantes do processo de formacéo.

Formacéo Participantes Formacdo | Formacdo | Tempo Pés- Pés-
inicial inicial médio Graduacéo | Graduacéo
incompleta | completa de (Latu (Stricto
mulheres | homens servico Sensu) Sensu)
Ciéncias 16 00 04 12 17 anos 11 01
Biolégicas
Filosofia 01 01 00 02 7 anos 02
Geografia 00 03 00 03 13 anos 03
Letras 05 00 00 05 19 anos 05
Matemética 03 04 00 07 14 anos 07
Pedagogia 03 00 00 03 9 anos 03
Tecndlogo 00 01 00 01 8 anos 01
em eletro -
mecéanica
Total 28 09
TOTAL 37 04 33 32 01

Elaborado pela autora (2014).
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Pelo tempo médio de servico, percebemos que essas/es docentes
estdo atuando h& alguns anos no ensino. Essa era nossa intencao inicial, pois
segundo a literatura, durante os primeiros anos de atuacao, as/os docentes
estdo mais preocupadas/os com guestdes mais praticas, tais como dominio de
classe, programacao e organizacdo de materiais adequados para cada idade
(BRICKHOUSE, 1989, 1990; LEDERMAN, 1999 apud MARTIN-DIAZ, 2006).
Com o passar do tempo, essas preocupacdes de inicio de carreira sao
amenizadas, e assim as/os docentes se permitem preocupar-se com outras
questbes, como por exemplo as relativas a construcdo do conhecimento
cientifico e visibilidade de genéro. Pesquisa realizada por Martin-Diaz (2006)
mostra que docentes com menos de cinco anos de experiéncia se preocupam
menos com o fato de seus alunos compreenderem o que € Ciéncia, como a
Ciéncia é construida e quais suas relacdes com a tecnologia e a sociedade.

Nesta tese, analisaremos os dados oriundos do processo de
intervencdo pedagogica. N&o abordaremos os dados de todas/os as/os
docentes, mas daquelas/es que participaram das discussées durante o
processo formativo. Essa escolha foi realizada por meio da analise do registro
filmico, independente da &rea de formac&o inicial da/do docente. Conforme o
que discutimos no capitulo Ill, as/os docentes, para ensinar aspectos de NdC e
de género, precisam ter a intencdo de compreender tais questfes. Desse
modo, inferimos que as/os docentes que nao participaram das discussdes
durante o processo formativo, a0 menos em alguns momentos, ndo tinham
essa intencao.

Na éarea da Biologia também foram selecionados aqueles que
encaminharam os planos de ensino, independente de terem ou néo participado
das discussdes durante a intervencdo pedagodgica. Os planos de ensino
analisados foram exclusivamente das docentes de Biologia. Os dados das
académicas da Biologia ndo foram avaliados.

No quadro 02, podemos examinar as/os docentes cujos dados foram
analisados, por area e suas codificacdes, essas com o intuito de manter o

anonimato das/dos participantes desta pesquisa.
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Quadro 02: Codificacdo das/dos docentes.

Area de Formacao Codificacéo Dados analisados das/dos Total
docentes
Ciéncias Biolégicas BO1 ao B16 MB2, MB4, MB5, MB6, MBS, 08
MB11, MB14, MB15
Filosofia F17 e F18 MF17 e HF18 02
Geografia G19 ao G21 HG19 e HG21 02
Letras L22 ao L26 ML24 e ML25 02
Matemética M27 ao M32 HM30 01
Pedagogia P34 ao P36 0 0
Tecndlogo em eletro - E37 0 0
mecéanica

Total 15

M (para identificar mulheres) e H (para identificar homens)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Salientamos, que os demais dados, que ndo foram analisados nesta
investigagdo, serdo analisados em outro momento. Compreendemos que s&o
dados importantes para a pesquisa nessa area, uma vez que, apesar
dessas/es docentes ndo terem participado das discussdes durante a
intervencdo pedagodgica, responderam ao questionario prévio e posterior e
alguns encaminharam os planos de aula. Esses dados podem permitir
discussbes em relacdo a auséncia de participacdo durante a intervencao

pedagdgica dessas/es docentes.
4.2 INVESTIGAGAO TEORICA

Para conhecermos o campo a ser estudado, iniciamos nossa
investigacdo com o levantamento das pesquisas publicadas em revistas
nacionais e internacionais, em atas de evento da area de Ensino de Ciéncias e
no banco de teses e dissertacdes. Foram pesquisadas as tematicas Natureza
da Ciéncia e/ou Género na formacao docente. Primeiramente, buscamos titulos
com essas tematicas, e apOs foi realizada a leitura dos resumos. Essa
investigacdo colaborou para 0s nossos estudos tedricos, para a delimitacdo da
tematica, para construcdo dos problemas de pesquisa, coleta e analise dos
dados, bem como para a interpretacao e inferéncias.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) precisamos ser conscientes de que a
fundamentacédo tedrica permite ao investigador dar coeréncia aos dados

coletados e ir além de um amontoado pouco sistematico e arbitrario de
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acontecimentos. Esse processo néo € linear, mas retroalimentado em todas as
etapas da pesquisa.

Nas revistas nacionais foram investigadas as publicacées no periodo
de 2003 a 2014, compreendendo os seguintes titulos: Revista Ensaio Pesquisa
em Educacdo em Ciéncia, Ciéncia e Educacéo, Ciéncia e Ensino, Investigacao
em Ensino de Ciéncias, Alexandria, Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncia e Revista Experiéncias em Ensino de Ciéncias. No

quadro 03 podemos visualizar os artigos encontrados no periodo.

Quadro 03. Artigos com as tematicas Natureza da Ciéncia e/ou Género na formacao docente

em revistas cientificas nacionais.

Natureza da Ciéncia e formagao docente

Revista Titulo Autores Ano
Investigagbes em Concepcdes Epistemolégicas de Charbel Nifio ElI - 2004
Ensino de Ciéncias estudantes de biologia e sua Hani, Eraldo José

transformagdo por uma proposta Madureira Tavares e
explicita de ensino sobre Histéria e Pedro Luis Bernardo
Filosofia das Ciéncias. da Rocha.
Investigagbes em Concepcbes sobre a Natureza da Neusa Maria John 2007
Ensino de Ciéncias Ciéncia num curso de Ciéncias Scheid, Nadir Ferrari
Biolégicas: imagens que dificultam a e Demétrio
educacdo cientifica Delizoicov.
Investigagbes em A Natureza da Ciéncia na formac¢do de Argus Vasconcelos 2011
Ensino de Ciéncias professores: reflexdes a partir de um de Almeida e
curso de licenciatura em Ciéncias Carmen Roselaine
Biologicas de Oliveira Farias.
Revista Brasileira Concepg¢bes sobre natureza da ciéncia Eveline Borges 2009
de Pesquisa em e ensino de ciéncias: um estudo das Vilela-Ribeiro, Anna
Educacéo em interacdes discursivas em um Nucleo de Maria Canavarro
Ciéncias Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Benite.
Revista Brasileira Reflexdes acerca da natureza do Analice de Almeida 2011
de Pesquisa em conhecimento quimico: uma Lima, Isauro Beltran
Educacao em investigagdo na formacdo inicial de Nufez.
Ciéncias professores de quimica.
Ciéncia & Mitos da Didéatica das Ciéncias acerca José A. Acevedo, 2005
Educacéo dos motivos para incluir a Natureza da Angel Vazquez,
Ciéncia no ensino das Ciéncias Maria Fatima Paix&ao,
Pilar Acevedo, José
M.  Oliva, Maria
Antonia Manassero.
Ciéncia & A influéncia de wuma abordagem Elder Sales Teixeira, 2009
Educacao contextual sobre as concep¢des acerca Olival  Freire  Jr.,
da Natureza da Ciéncia de estudantes Charbel Nifio El-
de Fisica. Hani.
Ciéncia & Epistemologia em sala de aula: a Maura Ventura 2010
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Educacao Natureza da Ciéncia e da atividade Chinelli, Marcus
cientifica na préatica profissional de Vinicius da Silva
professores de Ciéncias. Ferreira, Luiz

Edmundo Vargas de
Aguiar.
Ciéncia & Método Cientifico e Pratica Docente: as Fernanda Silva, Ana 2012
Educacao representacdes sociais de professores Maria Cunha.

de ciéncias do ensino fundamental.

Ciéncia & “Como trabalham os cientistas?” Claudia Faria, Sofia 2014

Educacao Potencialidades de uma atividade de Freire, Cecilia
escrita para a discussdo acerca da Galvdo, Pedro Reis,
Natureza da Ciéncia nas aulas de Orlando Figueiredo.

Ciéncias.
Ensaio Pesquisa Contribuicbes da reconstrucdo racional Osmar Henrigue 2012
em Educacdo em didatica no desenvolvimento de Moura da @ Silva,
Ciéncia concepcgbes epistemologicamente mais Carlos Eduardo
aceitveis sobre a Natureza da Ciéncia Laburq, Roberto
e do progresso cientifico Nardi.
Género e formagéo docente
Revista Titulo Autores Ano
Ensaio Pesquisa Impressfes de estudantes universitarios Ricardo Roberto 2008
em Educacdo em sobre a presenca das mulheres na Plaza Teixeira, Paola
Ciéncia Ciéncia Zarrella da Costa.

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

Foram levantados 11 artigos em revistas cientificas da area de Ensino
de Ciéncias relacionados a temética Natureza da Ciéncia e formacédo docente e
um artigo relacionado a tematica género e a formacdo docente. Nas revistas
Ciéncia e Ensino, Alexandria e Revista Experiéncias em Ensino de Ciéncias
nenhum artigo com essas teméticas foi encontrado.

Em relagdo aos eventos cientificos, foi considerado o Encontro
Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ENPEC) nos anos de 2011 a
2013, sendo analisados os eixos tematicos Formacdo de Professores de
Ciéncias, Alfabetizacéo cientifica e tecnologica, Abordagens CTS e Ensino de
Ciéncias, Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia na Educacdo em Ciéncias
e Diversidade, Multiculturalismo e Educacdo em Ciéncias, como podemos
visualizar no quadro 04.

Quadro 04. Artigos com as tematicas Natureza da Ciéncia e/ou Género na formacgéo docente
nas atas do ENPEC (2011-2013).

Natureza da Ciéncia e formacgdo docente

Titulo Autores Ano

Discutindo a Natureza da Ciéncia no Ensino Gloria Queiroz, Roberto Dalmo Varallo 2011
de Fisica a partir de um Video Debate: uma Lima de Oliveira, Lais da Silva Rodrigues,
Préatica na Formacao Inicial de Professores.  Gisselle Faur de Castro.

Reflex6es sobre a natureza da ciéncia na Cassiana Barreto Hygino, Marilia Paixdo 2011
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formacao inicial de professores de Fisica Linhares.
(Re)significando concepcdes de Ciéncias de Diego Vinicius do Nascimento, Graziele 2011
futuros professores de Quimica. Borges de Oliveira Pena.
Professores da Area de Humanas e Suas Marcelo Augusto Rocha, Rosana 2013
Nocdes acerca de Modelos Cientificos. Figueiredo Salvi, Irinéa de Lourdes
Batista, Débora Raquel Sarmento Lima.
Modelos Cientificos e suas relagbes: nogbes Bettina Heerdt, Irinéa de Lourdes Batista, 2013
de professores da area de Biociéncias Maria Lucia Corréa, Rosana Figueiredo
Salvi, Vinicius Colussi Bastos.
Professores e a discussdo sobre relacbes Eliane Cerdas Labarce, Fernando Bastos, 2013
entre fatos e modelos no ensino de ciéncias  Alessandro  Pedro, Bruno Tadashi
Takahashi
Nocdes de professores de Fisica e Quimica Adriano José Ortiz, Irinéa de Lourdes 2013
acerca de alguns elementos da Natureza da Batista, Marlize Spagolla Bernardelli,
Ciéncia Bruno Garcia Bonfim, Marcia da Costa,
Paulo Henrique Gali, Ligia Ayumi Kikuchi,
Rosana Figueiredo Salvi, Samuel de
Oliveira Fajardo Saviski.
Concepcdes sobre Ciéncia e ética cientifica Jodo Vicente Alfaya dos Santos, Marcelo 2013
entre alunos e egressos de um curso de D'aquino Rosa, Marilisa Bialvo Hoffmann,
Ciéncias Biolégicas Helena Maria Hentz, Vivian Leyser.
Concepcdes de Professores de Ciéncias, Marsilvio Goncalves Pereira, Carlos 2013
Fisica, Quimica e Biologia acerca da Vinicius Carvalho do Nascimento.
Natureza da Ciéncia
Desenvolvimento conceitual na formacdo Hemerson Henrique Ferreira do 2013
inicial de professores de Quimica: evolu¢cdo Nascimento, Maria Angela Vasconcelos
de concepgbes sobre a natureza da ciéncia de Almeida, Angela Fernandes Campos
orientada por um programa em Histéria da
Quimica
Género e formacdo docente
Titulo Autores Ano
Género feminino e formagdo de professores Irinéa de Lourdes Batista; Aszuen 2011
na pesquisa em educagdo cientifica e Tsuyako do Carmo Torejani; Bettina
matematica no Brasil Heerdt; Lucken Bueno Lucas; Maria Lucia
Corréa; Roberto Goncalves Barbosa;
Vinicius Colussi Bastos.
Questbes de género e sexualidade na sala Ana Cristina Leal Moreira Lima; Vera 2011
de aula: um relato dos professores Helena Ferraz de Siqueira
Corpo, género e sexualidade no espaco Sandro Prado Santos 2013
escolar: lembrancas de futuros/as
professores/as.
Questbes de género na ciéncia e na Marinés Domingues Cordeiro 2013
educacéo cientifica: uma discussédo centrada
no Prémio Nobel de Fisica de 1903.
Saberes docentes e invisibilidade feminina Irinéa de Lourdes Batista, Bettina Heerdt, 2013

nas Ciéncias

Ligia Ayumi Kikuchi, Maria Lucia Corréa,
Roberto Gongalves Barbosa, Vinicius
Colussi Bastos.
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Natureza da Ciéncia, Género e formacdo docente

Titulo Autores Ano

Possiveis relagdes entre HFC, concepcdo da Bettina Heerdt, Irinéa Lourdes Batista 2011
Natureza da Ciéncia e a questdo do género
feminino na formacéo docente.

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

Foram levantados 10 artigos no ENPEC relacionados a tematica NdC e
formacao docente e cinco artigos relacionados a tematica género e a formacao
docente. Um dos artigos relaciona as trés teméticas: Natureza da Ciéncia,
Género e formacao docente.

As publicacfes internacionais foram investigadas no periodo de 2002 a
2014, compreendendo os seguintes periddicos: International Journal of Science
Education, Journal of Research in Science Teaching e Science & Education,

conforme podemos visualizar no quadro 05.

Quadro 05. Artigos com as tematicas Natureza da Ciéncia e/ou Género na formacg&o docente
em revistas cientificas internacionais.

International Journal of Science Education

Titulo Autores Ano
Assessing explicit and tacit conceptions of the nature of John A Craven, Brian Hand 2002
science among preservice elementary teachers. e Vaughan Prain.
Developing deeper understandings of nature of science: the Fouad Abd-El-Khalick 2005

impact of a philosophy of science course on preservice
science teachers’ views and instructional planning.

The Relationship between Understanding of the Nature of Stephen Waters-Adams 2006
Science and Practice: The influence of teachers’ beliefs
about education, teaching and learning.

Educational Background, Teaching Experience and Maria Jesus Martin-Diaz 2006
Teachers’ Views on the Inclusion of Nature of Science in the
Science Curriculum.

Relations Among Two Teachers’ Practices and Beliefs, Deborah J. Trumbull, Grace 2006
Conceptualizations of the Nature of Science, and their Scarano e Rick Bonney.
Implementation of Student Independent Inquiry Projects.

Exploring  Prospective  Teachers’ Worldviews and Shiang-Yao Liu e Norman 2007
Conceptions of Nature of Science. G. Lederman

Turning Crisis into Opportunity: Enhancing student-teachers’ Siu Ling Wong, Derek 2008
understanding of nature of science and scientific inquiry Hodson, Jenny Kwan e
through a case study of the scientific research in severe Benny Hin Wai Yung

acute respiratory syndrome.

The Influence of Metacognitive Training on Preservice Fouad Abd-El-Khalick e 2009
Elementary Teachers’ Conceptions of Nature of Science. Valarie Akerson

Developing a Community of Practice to Support Preservice Valarie L. Akerson, Lisa A. 2012



Elementary Teachers’ Nature of Science Instruction.

Donnelly, Morgan L. Riggs
e Jennifer L. Eastwood.
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Inquiry-Based Professional Development: What does it take Daniel K. Capps e Barbara 2013
to support teachers in learning about inquiry and nature of A. Crawford.
science?
Revisiting the Translation of Nature of Science Nader Wahbeha e Fouad 2014
Understandings into Instructional Practice: Teachers' nature Abd-El-Khalick
of science pedagogical content knowledge.
Journal of Research in Science Teaching

Titulo Autores Ano
Promoting Preservice Chemistry Teachers’ Understanding Huann-shyang Lin, Chung- 2002
about the Nature of Science through History. Chih Chen.
Investigation of Preservice Elementary Teachers’ Thinking William W. Cobern, 2002
about Science. Cathleen C. Loving.
“It's the nature of the beast”: The influence of knowledge and Reneé S. Schwartz e 2002
intentions on learning and teaching nature of science. Norman G. Lederman.
Teaching Elements of Nature of Science: A Yearlong Case Valarie L. Akerson e Fouad 2003
Study of a Fourth-Grade Teacher. Abd-El-Khalick
One Course Is Not Enough: Preservice Elementary Valarie L. Akerson, Judith 2006
Teachers’ Retention of Improved Views of Nature of Science. A. Morrison, Amy Roth

McDuffie.

Teaching Nature of Science Explicitly in a First-Grade Valarie L. Akerson, Morgan 2006
Internship Setting. L. Volrich
Teaching Nature of Science through Inquiry: Results of a 3- Valarie L. Akerson, 2007
Year Professional Development Program. Deborah L. Hanuscin
Early Childhood Teachers’ Views of Nature of Science: The Valarie L. Akerson, Cary A. 2008
Influence of Intellectual Levels, Cultural Values, and Explicit Buzzelli, Lisa A. Donnelly
Reflective Teaching.
Factors Influencing Elementary and Secondary Teachers’ Judith A. Morrison, Fred 2009
Views on the Nature of Science. Raab, Dale Ingram
Fostering a Community of Practice through a Professional Valarie L. Akerson, 2009
Development Program to Improve Elementary Teachers’ Theresa A. Cullen,
Views of Nature of Science and Teaching Practice. Deborah L. Hanson.
On the Nature of Teaching Nature of Science: Preservice Valarie L. Akerson, Cary A. 2010
Early Childhood Teachers’ Instruction in Preschool and Buzzelli, Lisa A. Donnelly.
Elementary Settings.
The Influence of Explicit Nature of Science and Christine V. McDonald 2010
Argumentation Instruction on Preservice Primary Teachers’
Views of Nature of Science.
Impacts of Contextual and Explicit Instruction on Preservice Randy L. Bell, Juanita Jo 2011
Elementary Teachers’ Understandings of the Nature of Matkins, Bruce M.
Science. Gansneder.
Science e Education

Titulo Autores Ano
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The Use and Impact of Explicit Instruction about the Nature Julie Gess-Newsome 2002
of Science and Science Inquiry in an Elementary Science

Methods Course.

A Multi-Year Program Developing an Explicit Reflective Mike U. Smith e Lawrence 2008
Pedagogy for Teaching Pre-service Teachers the Nature of Scharmann

Science by Ostention.

Progressive transitions in chemistry teachers’ Mansoor Niaz 2009
understanding of nature of science based on historical

controversies.

The Context of Demarcation in Nature of Science Halil Turgut 2011
Teaching: The Case of Astrology.

Teaching With and About Nature of Science, and Science Fouad Abd-El-Khalick 2013
Teacher Knowledge Domains.

Design of Chemistry Teacher Education Course on Nature Veli-Matti Vesterinen e Maija 2013

of Science.

Aksela

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

Nas revistas internacionais foram encontrados trinta artigos
relacionados a tematica Natureza da Ciéncia e formacdo docente, sendo onze
no International Journal of Science Education, treze no Journal of Research in
Science Teaching e seis no Science & Education. Percebemos a auséncia de
investigacdes relacionadas as questfes de género e formacédo docente nessas
revistas.

Também foram levantadas as teses e dissertacdes disponiveis no
periodo de 2000 a 2012, de programas de mestrado e doutorado que possuem
notas acima de 4 no relatério de avaliacdo 2007 — 2009 TRIENAL 2010 da
CAPES. Foram considerados as seguintes instituicées e programas: Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC — RS) programa de Pos-
Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica; Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) do programa de POs-Graduacdo em Educacao
Cientifica e Tecnoldgica; Universidade Estadual de Maringd (UEM) no
programa de Pods-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica,
Universidade Estadual de Londrina (UEL) no programa de Pés-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica; Universidade de Cruzeiro do Sul
no programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias; Universidade Estadual
Paulista (UNESP) no programa de POs-Graduagdo em Educacdo para a
Ciéncia; Universidade de Sao Paulo (USP) no programa de Pds-Graduacao em
Ensino de Ciéncias; Universidade Federal da Bahia (UFBA) no programa de
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Pos-Graduacdo em Ensino de Filosofia e Historia da Ciéncia; Universidade

Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) no programa de Pds-Graduacdo em

Ensino de Ciéncias; Universidade Federal do Par4 (UFPA) no programa de

PoOs-Graduacdo em Ensino Educacdo em Ciéncias e Matematica. Foram

excluidos desse levantamento os mestrados profissionais. No quadro 06

podemos visualizar as teses e dissertacbes encontradas:

Quadro 06. Teses e dissertacdes com as tematicas Natureza da Ciéncia e/ou Género na

formacéo docente.

Instituicdo/programa Titulo Autor Ano
UFPA- Educacdo em Dissertacdo: Reflexdo epistemoldgica e Paulo Sérgio 2007
Ciéncias e memorialistica: uma experiéncia na formacéo Arauljo da
Matematica continuada de professores de ciéncias. Silva
UFBA — Programa de Dissertagdo: A influéncia de uma abordagem Elder  Sales 2003
Pés-Graduacdo em contextual nas concepcgdes sobre a Natureza Teixeira
Ensino de Filosofia e da Ciéncia: um estudo de caso com
Histdria da Ciéncia. estudantes de fisica da UEFS.
UFBA — Programa de Dissertacdo: Evolucdo das concep¢Bes de Eraldo José 2006
Pés-Graduacdo em alunos de Ciéncias Biolégicas da UFBA Madureira
Ensino de Filosofia e sobre a Natureza da Ciéncia: influéncias da Tavares
Historia da Ciéncia. iniciacdo cientifica, das disciplinas de

contetdo especifico e de uma disciplina de

Histdria e Filosofia das Ciéncias.
UFBA — Programa de Dissertagdo: Determinismo Biolégico e Francisco Leal 2011
Pés-Graduacdo em questbes de género no contexto do Ensino de Andrade
Ensino de Filosofia e de Biologia: representacbes e praticas de
Histéria da Ciéncia. docentes do Ensino Médio.
USP - Programa de Dissertacdo: "Natureza da ciéncia e Hebe Ribeiro 2003
Pés-Graduacdo em formacdo de professores de quimica: uma da Cruz
Ensino de Ciéncias experiéncia de sala de aula". Peixoto
USP - Programa de Dissertacdo: "Discutindo a Natureza da Cibelle 2001
Pés-Graduacdo em Ciéncia a partir de episédios da Histéria da Celestino Silva
Ensino de Ciéncias Cosmologia”.
UNESP — Programa Tese: Aportes da Filosofia da Ciéncia na Liz Mayoly 2012
de Pés-Graduacao Formacao inicial de professores de Quimica Munoz
Educacao para a e a mobilizacdo do saber e do saber fazer na Albarracin
Ciéncia construcdo das representacdes cientificas.
UFSC - P6s- Dissertagdo: Concepcbes de ciéncia entre Andréia de 2007
Graduacéo em professores das séries iniciais do ensino Bem Machado
Educacgédo Cientifica e fundamental em Florianépolis, SC e suas
Tecnolégica relacbes com o ensino de ciéncias.

Fonte: Elaborada pela autora (2014).
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Foram encontradas seis dissertacbes e uma tese relacionadas a
tematica NdC e formacgdo docente e uma dissertacdo relacionada a tematica
género e a formagéo docente.

Desse modo, no total foram 58 trabalhos cientificos relacionados a
aspectos da NdC e formacéo docente. Em relacdo as questdes de género e
formacdo docente, foram encontrados, no total, sete trabalhos cientificos.
Relacionando as trés teméticas NdC, género e formacdo docente apenas um
artigo cientifico foi encontrado. Percebermos, por meio desta pesquisa
bibliografica e demais leituras a auséncia de investigacbes empiricas que
relacionam a tematica da Natureza da Ciéncia e as questdes de género na
construcdo da Ciéncia no processo de formacgao docente.

Esse levantamento bibliografico nos permitiu realizar os estudos
tedricos que compdem a nossa fundamentacéo tedrica. Além disso, sustenta a
relevancia do objetivo enunciado, que € a de compreender e explicitar as
implicacbes didaticas pedagdgicas e epistemoldgicas (saberes docentes) de
docentes quando ha um processo de formacéo explicito-reflexiva da Natureza
da Ciéncia evidenciando as relacdes intrinsecas de género nessa dinamica.

No item a seguir, descreveremos 0s procedimentos metodologicos

adotados para a andlise dos dados dessa investigacgao.

4.3 ANALISE DE CONTEUDO

As analises qualitativas usam cada vez mais as analises textuais, como
a analise de conteldo, a analise do discurso e a analise textual discursiva, para
aprofundar a compreensdao de fendmenos e reconstruir conhecimentos
existentes do tema investigado, a partir de uma analise rigorosa e criteriosa das
informacgdes coletadas (MORAES; GALIAZZI, 2007).

As andlises textuais sdo metodologias que proporcionam um conjunto
de orientacbes e caminhos a serem seguidos durante a pesquisa. Nesta
investigagdo, optamos pela utilizagéo da analise do contetudo, metodologia esta
gue nos possibilitou interpretar os dados coletados e contribuir teoricamente
com os estudos de NdC e género na Ciéncia.

A andlise de contetdo pode ser feita considerando duas perspectivas: a

quantitativa, em que se usa como referencial a frequéncia com que surgem
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certas caracteristicas do conteudo, e a qualitativa, em que se usa como
referencial a presenca ou auséncia de uma ou mais caracteristicas de
conteddo num determinado trecho da mensagem que € tomado em
consideracdo. Essas duas maneiras de analise podem ser utilizadas de modo
complementar.

Em um sentido amplo, podemos definir a analise do conteddo como
“[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des [...]", que visa obter,
"[...] por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens” (BARDIN, 2004, p. 37).

Com base no campo de atuacdo proposto por Bardin, a analise de
conteudo permite uma infinidade de investigacfes. No caso especifico desta
investigacdo, a analise de contetdo serd um procedimento metodol6gico para
analisar os saberes docentes em relacdo as questdes da NdC, género na
Ciéncia e suas relacdes no Ensino de Ciéncias.

A analise do conteudo é composta por trés fases: 1. a pré-analise; 2. a
exploracdo do material; e, por fim, 3. o tratamento dos resultados: a inferéncia
e a interpretagao.

A pré-analise é um momento de organizacdo. Objetiva a
sistematizacdo dos dados para que se possa conduzir as operacoes
sucessivas de andlise. Assim, essa primeira fase compreende, além da escolha
dos documentos a serem submetidos a andlise, também a formulacdo de
hipéteses para a elaboracdo de indicadores para a interpretacdo final, ndo
sendo nessa ordem obrigatoriamente, embora interligados.

A analise do conteudo tematico categorial foi utilizada para analisar os
questionarios diagnéstico inicial e posterior, bem como para a andlise
documental composta pelos planejamentos de aula das/dos docentes e o video
gravado durante a intervencdo pedagodgica, sendo que esses itens constituem
nosso corpus de analise. Segundo Bardin (2004, p. 90) "[...] o corpus é o
conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos

procedimentos analiticos".
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Depois de definido corpus de analise, todas as regras propostas por
Bardin (2004) de exaustividade, representatividade, homogeneidade e
pertinéncia foram levadas em consideracao.

A exploracdo do material constitui a segunda fase, na qual
construimos as Unidades de Contexto e de Registro, que sdo unidades de
significagdo, com base em nosso referencial tedrico e nos objetivos desta
pesquisa, bem como na analise empirica (unidades de registro emergentes).
As unidades construidas possuem um recorte em nivel semantico, um tema,
gque nos permite encontrar 0s nucleos de sentido que compdem a
comunicacao.

A unidade de contexto "[...] serve de unidade de compreensao para
codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem,
cujas dimensdes (superiores as da unidade de registro) sdo 6timas para que se
possa compreender a significacdo exata da unidade de registro” (BARDIN,
2004, p. 100).

A unidade de registro pode ser um tema, uma palavra ou uma frase. O
texto é recortado pelas unidades de registro, sendo "[...] a unidade de
significagdo a codificar e corresponde ao segmento do conteldo a considerar
como unidade de base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial’
(BARDIN, 2004, p. 98).

A analise frequencial da ocorréncia de fragmentos textuais que foram
unitarizados nos permite analisar a regularidade quantitativa da aparicdo de
certos fragmentos e, assim, possibilita-nos inferéncias e interpretagdes a partir
dos dados.

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia
e interpretacédo. Essa etapa é destinada ao tratamento dos resultados e ocorre
nela a condensacdo e o destaque das informacfes para andlise, culminando
nas interpretacées inferenciais. E o momento da intuicdo, da analise reflexiva,
critica (BARDIN, 2004) e do retorno a fundamentacéo teorica.

A seguir descreveremos, como foram realizadas, nesta investigagao,
as trés etapas propostas por Bardin (2004): a pré-analise, a exploracado do
material e o tratamento dos resultados. Iniciamos pela organizacdo da pré-

analise dos dados.
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4.3.1 Pré-andlise: Instrumentos de coleta de dados

A coleta de dados ocorreu durante a intervencao pedagogica proposta,
que sera explicitada no item 4.3.2. Para a realizacdo da coleta de dados,
embasamo-nos no referencial teérico analisado e escolhido para esta pesquisa.
Foram utilizadas diversas estratégias como: questionario inicial e final,
filmagens e materiais produzidos pelos participantes, compondo nosSso corpus
de andlise. A utilizacdo de mdltiplas estratégias de coleta de dados permite-nos
um entendimento mais amplo da realidade estudada, por meio da triangulacao
desses dados. A seguir explicitaremos e justificaremos os instrumentos de

coleta de dados:

1. Questionario Diagnostico: foi aplicado um questionario com onze
questdes abertas (APENDICE A, p. 232) para compreender as noc¢des prévias
gue as/os docentes em servico possuem de aspectos da NdC e dos papéis
atribuidos as mulheres na Ciéncia e na construcdo do conhecimento cientifico.
Optamos pelo uso de um questionario aberto, pois este permite aos
respondentes elucidar seus pontos de vista em relacdo a NdC. O uso de
guestionarios de multipla escolha muitas vezes impde uma visdo de NdC
(LEDERMAN et al., 2002). As questdes de 1 a 6 estdo relacionadas a aspectos
da NdC, que foram retiradas do questionario VNOS-C (Views of the Nature of
Science, Form C), elaborado e validado por Norm Lederman et al. (2001,
2002). A versdao traduzida do questionario foi validada, por retrotraducéo, por
Charbel El-Hani et al. (2004). O questionario completo de Lederman et al.
(2001, 2002) possui dez questdes, das quais optamos por cinco. A escolha
dessas questdes esta relacionada as discussfes epistemolbgicas no processo
de intervencado, pois nem todos os aspectos abordados no questionario de
Norm Lederman et al. (2001, 2002) foram discutidos com profundidade no
processo de intervencdo pedagogica. A questdo numero um foi desmembrada
em duas, conforme questionario de El-Hani et al. (2004). As questbes de 7 a 11
estdo relacionadas a compreensdo dos participantes em relacdo a visibilidade
de género na Ciéncia e na constru¢cdo do conhecimento cientifico. A questédo

namero nove foi retirada do artigo de Batista et al. (2013) e para as demais
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questdes foi realizada a intercodificdo de significados e validado pelo grupo de
pesquisa IFHIECEM e IFHIECEM-Género.

2. Filmagens de registro: o processo de intervencao foi flmado com a
intencdo de realizar uma analise posterior baseada no foco da pesquisa e nos
critérios de analise. Por meio dessa filmagem podemos obter elementos de
triangulacdo e validacdo de alguns aspectos do questionario, pois ela
possibilita avaliar se as interpretacdes das respostas estdo de acordo com as
discussbes das/dos participantes durante o processo e perceber novas no¢oes
em relacdo as questdes discutidas.

3. Material documental: constituido pelos planos de aula solicitados
pela pesquisadora e elaborados pelas/os participantes da pesquisa apés a
intervencdo pedagogica. Esse material nos permite ter nocdes de como 0s
entendimentos que ocorreram no processo formativo podem ser utilizados
pelas/os docentes em suas intervengdes pedagogicas. Foi entregue um modelo
de planejamento que possibilitasse as/aos docentes refletirem as questfes da
NdC e género no momento em que estivessem elaborando suas aulas
(APENDICE B, p. 237)

4. Questionario Posterior: para compreender as nocdes posteriores que
as/os docentes possuiam apds a intervencdo pedagodgica dos aspectos da
Natureza da Ciéncia e dos papéis atribuidos as mulheres na Ciéncia e na sua
construcdo, 0 questionario possui as mesmas questdes do inicial.

Todo material coletado foi obtido por meio do consentimento livre,
mediante nosso compromisso ético em manter preservada a identidade
das/dos docentes.

Apresentaremos a seguir a Unidade Didatica (UD) construida. Essa
unidade, além de possuir um objetivo formador, no caso de formagéo docente,
foi também um instrumento que nos possibilitou a coleta de dados

anteriormente descrita.

4.3.2 Unidade Didatica (UD): Construgdo do conhecimento cientifico e a

visibilidade de género na Ciéncia

Um dos questionamentos que surgiram na elaboracéo desta tese foi:

como realizar uma transposicao didatica envolvendo as questdes da NdC e
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género na Ciéncia no processo de formacdo docente em servico? Apés a
andlise que algumas propostas de unidades didéaticas, optamos por utilizar uma
das sequéncias didaticas propostas por Zabala (1998), que é baseada em uma
concepcao construtivista.

A sequéncia didatica pode ser definida como “[...] um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos” (ZABALA, 1998, p. 18).

A sistematizacdo de uma sequéncia didatica tem “[...] a virtude de
manter o carater unitario e reunir toda a complexidade da préatica, a0 mesmo
tempo que sado instrumentos que permitem incluir as trés fases de toda
intervencao reflexiva: planejamento, aplicacdo e avaliacado” (ZABALA, 1998,
p.18).

Apesar de sabermos que ndo podemos prever tudo o que ir4 acontecer
num processo formativo, precisamos ter em maos uma proposta de intervencao
suficientemente elaborada para favorecer o processo de aprendizagem. Por
outro lado, essa intervencdo deve estar aberta a possiveis mudancas, nunca
pode ser resultado de improvisagédo (ZABALA, 1998).

As sequéncias didaticas apresentam algumas caracteristicas e devem:
possuir objetivos especificos; esquematizar as variaveis da complexa pratica
educativa; indicar a funcdo desempenhada por cada uma das atividades no
processo de construcdo do conhecimento; avaliar a funcionalidade das
atividades (ZABALA, 1998).

Essas sequéncias de atividades ordenadas formam as unidades
didaticas. Sabemos que existem diferentes sequéncias didaticas para o ensino,
cada uma delas com caracteristicas e objetivos especificos. Zabala (1998)
propde quatro exemplos de UD, que se diferenciam pelo grau de participacao
das/os estudantes e as caracteristicas de diferentes conteudos.

Para os propoésitos desta tese, escolnemos o exemplar quatro proposto
por Zabala (1998), no qual foram realizadas adaptacées para 0S N0OSSOS
propésitos pedagodgicos, pois, como o proprio autor descreve, essas unidades
ndo sao sequéncias rigidas, mas podem ser adaptadas. A sequéncia €
composta pelas seguintes fases:

1) Apresentacgdo de uma situacao problematica relacionada com o tema;
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2) Proposicao de problemas ou questdes;

3) Explicitacdo de respostas intuitivas ou suposicoes;
4) Proposta das fontes de informacao;

5) Busca da Informacéo;

6) Elaboracéo das conclusfes;

7) Generalizagdo das conclusdes e sintese;

8) Exercicios de memorizacao;

9) Prova ou exame;

10) Avaliacéao.

Em nossa UD néo estdo presentes os itens 8, 9 e 10. Nessa unidade
temos a possibilidade de utilizar diversas técnicas e habilidades como o: "[...]
didlogo, debate, trabalho em pequenos grupos, pesquisa bibliografica, trabalho
de campo, elaboracéo de questionarios, entrevista, etc" (ZABALA, 1998, p. 61).

Escolhemos esta sequéncia para a elaboragao da UD, uma vez que ela
permite a participacdo ativa das/dos docentes durante a intervencao
pedagogica, propiciando uma variedade de atividades. Durante a construcao
da unidade didatica, levamos em consideracdo as questdes propostas por
Zabala (1998, p. 63) e adaptamos para a formacédo docente. Assim, para a
elaboracao da UD, questionamo-nos se existem atividades:

a) que nos permitam determinar os conhecimentos prévios das/os
docentes em relacdo aos conteudos;

b) cujos contetdos sdo propostos de forma que sejam significativos e
funcionais para as/os docentes;

c) que provoguem um conflito cognitivo e promovam a atividade
mental, necessaria para que estabelecam relacdes entre os novos contetdos e
0s conhecimentos prévios;

d) que promovam uma atitude favoravel;

e) que auxilie as/os docentes a adquirir habilidades relacionadas ao
aprender a aprender, que Ihes permitam ser cada vez mais autbnomos em
relacéo a essa aprendizagem.

A UD construida para ser aplicada as/aos docentes aborda de maneira
explicita aspectos da NdC, principalmente aqueles aspectos que possuem um
consenso na comunidade cientifica e que evidenciam questbes de género

nessa construgédo. Os aspectos da NdC foram contextualizados por meio dos
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conteudos cientificos especificos, como: horménios, constru¢cdo do modelo do
DNA, evolugdo humana, processo de fecundacdo, entre outros que serao
explicitados na UD. Foram utilizados episodios histéricos que permitem
compreender a construcdo do conhecimento biolégico e que apresentam um
viés de género nesse processo.

O objetivo desta UD € desconstruir visbes equivocadas de aspectos da
Natureza da Ciéncia e desnaturalizar o papel secundario da mulher na
construcdo do conhecimento cientifico e na Ciéncia.

No quadro 07 podemos analisar a sintese da UD desenvolvida. Apos,

apresentaremos a descricéo detalhada e justificada de cada etapa.

Quadro 07. Sintese do desenvolvimento da UD.

Data Atividades desenvolvidas Duracao
16/05/14 - Apresentacdo da professora pesquisadora e dos
participantes; 15 minutos

- Apresentacdo dos objetivos gerais da proposta de

formacao;
16/05/14 - Questionario VNOS-C e Género e Ciéncia. 45 minutos
16/05/14 - Problematizacdo das concep¢des populares do

conhecimento cientifico;

1 hora 30
- Discussdo de aspectos da Natureza da Ciéncia minutos
aceitos atualmente;

- Sistematizacdo e discussdo da relacdo entre termos
cientificos;

- Observacao, inferéncias, hipoteses e o carater
provisério do conhecimento cientifico, atividade Tricky
Tracks! (LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998).

16/05/14 Intervalo 15 minutos
16/05/14 - Teorias e modelos, criatividade e imaginacéo,
atividade imagens pelos buracos “The Hole Picture!”
(LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998, adaptado); 1 hora 15
minutos

- Discussédo explicito-reflexiva em relagdo aos papéis
da criatividade e imaginacdo, das teorias e dos
modelos no fazer Ciéncia.

- Discusséo do texto “Pescadores e Anzdis” (ALVES,
1981).

Intervalo — almoco 1 hora

Discussédo da pesquisa "Lagrimas humanas femininas"
(Gelstein et al., 2011);
16/05/14 45 minutos
- Atividade "Isso faz parte da vida!" (LEDERMAN; ABD-
EL-KHALIC, 1998, adaptado);

- Definicbes de teorias e modelos e exemplificacdes de
teorias e modelos da Biologia.




- Questdes de género na construgcdo do Modelo de

16/05/14 DNA, para o qual foi utilizado um trecho do artigo de
Osada e Costa (2006);
1 hora 45
- Apresentacao e discussao: A Ciéncia tem Género - minutos
video (USFCAR);
- Definicbes de género (SCOTT, 1995; PIERUCCI,
1999; LOURO, 2003);
- Apresentacdo e discussdo: Donos de casa
(MORETTO; LUBRANO; PAIAO, 2013).
- Pepeu Gomes - Clipe "Masculino e Feminino"
16/05/14 Intervalo 15 minutos
- Atividade: Foésseis reais, Ciéncia real!!! (LEDERMAN; 1 hora 15
16/05/14  ABD-EL-KHALIC, 1998). minutos
- Discussdo da histéria da evolugdo humana
apresentada nos livros didaticos;
17/05/14 1 hora
- Apresentacdo e discussdo: Homem pré-histérico:
vivendo entre feras, video Discovery Channel.
- Cromossomos sexuais questdes de pesquisa.
- Ensino de Ciéncias visibilidade de género;
- Projeto TWIST (Towards Women in Science &
Tecnology) e fundacgéo Christiane Nisslein-Volhard;
17/05/14 - Processo de fecundacéo; 1 hora
- Apresentacdo e discussao do video “Viagem
fantastica do corpo humano, o incrivel processo do
nascimento até a morte”, em relagdo ao processo de
fecundacéo.
17/05/14 Intervalo 15 minutos
- Distingdo entre hormdnios ditos masculinos e
horménios femininos - mantendo dualidades, analise 1 hora
em materiais didaticos;
- Saberes necessarios a um Ensino baseado na
perspectiva da Natureza da Ciéncia e na visibilidade de 45 minutos
Género;
Intervalo — almoco 1 hora
- Discussdo do modelo de um plano de aula, que
discuta questbes da construcdo do conhecimento 2 horas 30
cientifico e de visibilidade de Género; minutos
- Inicio da construcéo do planejamento da aula.
17/05/14 Intervalo 15 minutos
17/05/14 - Questionario VNOS-C e Género e Ciéncia (posterior). 45 minutos

Fonte: Elaborada pela autora (2014).
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As/os participantes da pesquisa responderam ao questionario inicial,

para que pudéssemos compreender suas concepg¢des prévias a respeito de
aspectos da NdC (questionario VNOS-C; LEDERMAN et al., 2001; 2002;
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traduzido por EL-HANI et al., 2004) e dos papéis atribuidos as mulheres na
Ciéncia e na constru¢do do conhecimento cientifico (questionario elaborado e
validado pelo grupo de pesquisa IFHIECEM — Género).

A UD foi elaborada com vistas a uma abordagem explicito-reflexiva.
Pesquisadores como Fouad Abd-el-Khalick e Norm Lederman (2000),
defendem a utilizacdo de abordagens explicitas na melhoria das visbes de
docentes em formacéo inicial ou em servico da NdC. Para esses autores, essa
abordagem é relativamente mais bem sucedida do que abordagens implicitas.
Nesse sentido, recomendam proposicdes de carater explicito e reflexivo na
tentativa de promover mudancas nas concepc¢les epistemologicas. Na
abordagem explicita, o ensino enfoca diretamente contetdos epistemoldgicos
ou emprega elementos de Histéria e Filosofia das Ciéncias no tratamento de
conteudos especificos (ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000).

Na problematizagao inicial, propusemos a questao “O que é Ciéncia?”,
para discutirmos explicitamente noc¢des inadequadas do conhecimento
cientifico. Essas concepcdes de senso comum amplamente aceitas sao
descritas por Alan F. Chalmers (1993), como por exemplo, o conhecimento
cientifico sendo provado - baseado no que podemos ver, ouvir, tocar entre
outros; objetivo - em que as teorias cientificas sdo derivadas de maneira
rigorosa da obtencdo dos dados da experiéncia adquiridos por observacéo e
experimento; que opinibes ou preferéncias pessoais e suposicdes
especulativas ndo tém lugar na Ciéncia e que conhecimento cientifico é
conhecimento confiavel porque é conhecimento provado objetivamente. Nesse
momento, solicitamos aos docentes que marcassem as noc¢des que, no seu
ponto de vista fossem incoerentes e fornecessem uma explicacdo. Assim,
todas/os tiveram a oportunidade de expor suas respostas intuitivas ou
suposic¢oes de cada situacao proposta (ZABALA, 1998).

Apos essa discussao, foram apresentados aspectos da NdC em que ha
consenso entre filésofos, historiadores, sociélogos e educadores de Ciéncia.
Dentre esses podemos citar: a Ciéncia como conhecimento provisoério,
empirico, em que ha inferéncias, as observagbes séo carregadas de teorias,
0s elementos imaginativos e criativos estdo presentes, entre outros (ABD-EL-

KHALICK, 1998), sendo que essas no¢des séo consideradas adequadas.
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Em seguida, como meio de problematizacdo, foi proposto que as/os
docentes definissem os termos: hipoteses, modelos, teorias, observacéo,
inferéncias, leis e relacionassem esses termos. Proposta semelhante foi
desenvolvida por Abd-El-Khalick e Akerson (2009), que solicitaram que
docentes relacionassem 14 termos distintos e por Heerdt et al. (2013) e Ortiz et
al. (2013). Esse momento teve por objetivo reconhecer os conhecimentos
prévios das/dos docentes a respeito da formalizacdo logica do conhecimento
cientifico e de sua dindmica, uma vez que na literatura observamos que muitos
docentes percebem essa dindmica de maneira simplista, hierarquica e linear
(YALVAC et al., 2007).

Logo apds, apresentamos uma visdo alternativa das relacdes entre as
categorias do conhecimento cientifico (figura 05). As relacBes apresentadas
nao sao as Unicas possiveis entre as diversas categorias do conhecimento
cientifico e sua variedade de interagbes nas diversas disciplinas cientificas.
Essa é, no entanto, uma representacdo mais adequada das relacbes e
corroborada pela Histéria da Ciéncia, do que um modelo simplista e hierarquico
(LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998).

A partir da figura 05, foram discutidas questdes da dinamica da
estrutura do conhecimento cientifico conforme recomendado por Norm
Lederman e Fouad Abd-el-Khalick (1998). As hipoteses podem ser derivadas
de observacdes de fénomenos e/ou dos dados empiricos. Foi ressaltado que
as observacdes iniciais ndo séo livres de contexto tedrico, elas podem ser
influenciadas por outras observacfes, hipéteses, teorias, leis, bem como pelo
contexto social e cultural em que uma dada investigacao € conduzida.

No aprofundamento das pesquisas cientificas, com o maior nimero de
dados, testes e alteracBes, uma hipdtese ou um conjunto de hipéteses, pode
(ou ndo) tornar-se uma teoria ou uma lei. Esse processo pode ser longo e
também € afetado pelo contexto social e cultural. Uma vez proposta uma lei ou
teoria, a coleta de dados e a pesquisa sao influenciadas por essa nova teoria
ou lei.

Acrescentamos nessa discussdo os modelos cientificos, pois sao
importantes instrumentos que possibilitam a compreensdo de teorias e do
mundo (MORGAN; MORRISON, 1999). Até esse momento, refletimos que as

relacdes entre as categorias do conhecimento cientifico sdo complexas e ndo
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lineares e hierarquicas. No decorrer da UD, serdo aprofundados alguns desses

conceitos.

Figura 05 — Relagdes entre as Categorias do Conhecimento Cientifico

Visao alternativa: Relagdes entre as
Categorias do Conhecimento Cientifico

Contexto Social e
Cultural

OBSERVAGCOES/DADOS

Fonte: (LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998), adaptado pela autora.

ApoOs essas discussoes, foi apresentada uma situacdo problema para
discutir e distinguir conceitos como observacdo e inferéncia, o carater
provisério do conhecimento cientifico e o papel da criatividade na Ciéncia
(atividade intitulada: TracksTricky, LEDERMAN; ABD-EL-KHALICK, 1998).
Esse momento foi proposto por diversas razfes: primeiro, porque favorece a
discussédo e a reflexdo; em segundo lugar, porque as pesquisas nos mostram
polissemia conceitual entre observacdo e inferéncia, bem como a dificuldade
de compreender o carater provisorio e a criatividade na constru¢do do
conhecimento cientifico (GIL PEREZ et al., 2001).

A maneira como a atividade foi apresentada e discutida seguiu as
sugestbes de Norm Lederman e Fouad Abd-El-Khalick (1998). Assim, as
figuras foram apresentadas em slide, entregou-se uma folha sulfite e solicitou-
se as/aos docentes gque respondessem algumas questdes como: "O que vocé
observa?"; "Vocé pode ver as aves?"; "Por que os dois animais estdo indo em
direcdo ao mesmo ponto?”, "O que vocé deduz?'. Apdés a discusséo, foi
explicitado que as inferéncias devem ser consistentes com as evidéncias,
mesmo que um determinado conjunto de observacbes possa justificar

igualmente varias inferéncias.
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A proxima atividade serviu como um meio de aplicar o conhecimento
adquirido na etapa anterior. A proposta foi embasada em Norm Lederman e
Fouad Abd-El-Khalick (1998), “The Hole Picture!” (imagens pelo buraco,
traducdo nossa), que tem por objetivo reforcar a compreensdo do papel das
observacdes e das inferéncias na Ciéncia, bem como mostrar a importancia da
criatividade na construcdo do conhecimento cientifico. Essa atividade foi
adaptada para evidenciar o papel dos modelos no desenvolvimento cientifico e,
por meio dela, colocamos os/as docentes em situagcfes semelhantes a do
trabalho cientifico e discutimos esse processo explicitamente.

Foram preparados alguns envelopes com figuras aleatérias da area de
Biologia (modelo do DNA, membrana plasmatica, organelas celulares, seres
vivos) e outros com figuras quaisquer. Os envelopes foram lacrados e neles
feitos buracos aleatérios para que as/os docentes, por meio desses, pudessem
observar o que havia em seu interior. A turma foi dividida em grupos, para cada
um dos quais foi entregue um envelope. Solicitou-se aos participantes que
descrevessem suas observacdes e inferéncias e que criassem modelos. Nesse
momento, colocou-se uma nova informacdo que nos permitiu compreender o
entendimento prévio das/dos docentes em relacdo ao conceito de modelos,
que, no decorrer da UD, ser& aprofundado.

As discussbes seguiram as sugestdes de Norm Lederman e Fouad
Abd-El-Khalick (1998), e foram propostas as seguintes questfes
problematizadoras:

v/ Como os cientistas produzem um corpo de conhecimentos
confiavel?

v" O conhecimento cientifico & absoluto e verdadeiro?

v A producdo desses conhecimentos depende de criatividade e
imaginagao?

v" Qual a funcdo dos modelos nesse processo?

v O conhecimento produzido é afetado pela carga teérica, cultural e
social dos individuos que o produziram?

Por meio dessas questdes, discutimos 0s possiveis caminhos que 0s
cientistas podem percorrer para construir um determinado corpo de
conhecimentos e, para isso, voltamos a discutir a figura 5. Salientamos que,

muitas vezes, 0 cientista ndo tem acesso direto aos dados, precisa de
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eguipamentos ou outros meios para construir conhecimento. Por exemplo, por
algumas centenas de anos, os fisicos teorizaram a presenca de atomos,
formularam a Teoria Atdmica, investigaram a estrutura do atomo e acumularam
um grande volume deconhecimento do atomo e seus componentes. Esse
conhecimento, por sua vez, permitiu muitos avancos na Fisica e em outras
areas. No entanto, os cientistas nunca foram capazes de realmente ver um
atomo (LEDERMAN; ABD-EL-KHALICK, 1998).

Salientamos, porém, que na maioria dos casos, 0S cientistas néo
param na fase inicial de coletas e inferéncias. Eles, em seguida, obtém
previsbes com base em suas respostas hipotéticas e testam essas previsdes
por meio da coleta de mais dados, de maneira direta ou indireta. Também
discutimos que o conhecimento cientifico € confiavel e corroborado por uma
comunidade cientifica, no entanto, nunca é absoluto e verdadeiro. Nesse
momento da discussao, foi entregue um texto retirado do livro de Rubem Alves,
Filosofia da Ciéncia: introducdo ao jogo e suas regras (1981), que contextualiza
a discussao.

Em relacéo a criatividade e a imaginacdo, mostramos que, da mesma
forma que as/os docentes tiveram que preencher as lacunas entre os buracos
para gerar uma imagem final do que achavam que os pedacos de papel
representavam, os cientistas também se envolvem em um processo criativo e
imaginativo para dar sentido aos dados que foram coletados, a fim de que
possam apresentar uma imagem ou uma resposta. Logo a seguir, foi
apresentada uma imagem, manchas pretas que formam de maneira incompleta
um céo, para contextualizar e discutir, conforme proposto por Alves (1981).

A discussdo em relacdo aos modelos, nesse momento, esteve em
torno do papel que eles possuem na atividade, o de apresentar aspectos de
uma realidade. Solicitamos as/aos docentes que apresentassem seus modelos.
Questionamos se 0 modelo produzido era a propria realidade e por que
usamos modelos na Ciéncia.

Por fim, discutimos a relevancia da teoria na construgcdo do
conhecimento cientifico. Questionamos as/os docentes se a carga tedrica que
possuem influenciou na construcdo de seus modelos (alguns possuiam
imagens da Biologia) e se existiia possibilidade de construcdo de

conhecimento sem uma base tebrica.
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Apés essa discussdo e reflexdo sistematizada, entregou-se aos
docentes o texto “Pescadores e Anzois”, de Rubem Alves (1981), texto que faz
uma analogia entre pescadores e anzdis com cientistas e 0s métodos
cientificos. Esse texto permite a reflexdo de diversos aspectos da NdC, entre
eles, os variados métodos cientificos que podem ser utilizados no fazer
Ciéncia, da Ciéncia como uma constru¢cdo humana e do papel das teorias na
construcdo do conhecimento cientifico.

Foi solicitado que as/os docentes realizassem a leitura do texto
individualmente e apds as/os convidamos para que se reunissem em grupos.
Ao primeiro grupo foi solicitado que terminassem a frase: "O que o0 texto nos
diz...". Esse grupo comentou e apreciou 0 tema do texto. O segundo grupo
completou a frase: "O que ndés dizemos do texto...", fazendo uma sintese
avaliativa do texto. Ao terceiro grupo foi solicitado que se completasse a frase:
"Vamos contextualizar esse texto...", ocasido em que o0s integrantes
exemplificaram e trouxeram novas informacdes em relacdo ao texto. Ao quarto
grupo coube fechar as ideias expostas pelas/os integrantes dos demais grupos,
completando a frase: "O que o texto nos diz e o que nés dizemos do texto...".

Nesse momento as/os docentes tiveram a oportunidade de discutir
explicitamente, buscar informacgdes, elaborar conclus@es e realizar uma sintese
dos conhecimentos (ZABALA, 1998).

Para reforcarmos a ideia de uma Ciéncia construida e influenciada pela
carga social e cultural, apresentamos o artigo cientifico publicado na Science
(Gelstein et al.,, 2011) intitulado: Human Tears Contain a Chemosignal
(Lagrimas humanas contém um Chemosignal, traducdo nossa). Nesse artigo,
0s pesquisadores do Instituto Weizmann de Ciéncia, de Israel, descrevem que
as lagrimas femininas liberam substancias que reduzem o nivel de
testosterona do homem que estiver por perto, deixando 0 sujeito menos
agressivo. Além disso, afirmam nesse artigo que ver uma mulher chorando
mexe com o homem de tal forma, que ele deixa de lado sua vontade de fazer
sexo.

As questdes que colocamos a partir da apresentacdo dessa pesquisa
sédo: como ocorreu a coleta de dados? Quantos individuos participaram da
pesquisa? Quais foram os resultados que possibilitaram tal inferéncia? Sera

que podemos dizer que existe uma carga sociocultural em relacdo as questdes
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de género nessa pesquisa? Sera que a frase de Rubem Alves (1981, p. 8) “[...]
com um peixinho na mao, pretende haver desvendado o mistério da lagoa
escura [...]”, serviria para essa pesquisa cientifica?

Nesse momento, por meio do artigo intitulado: Human Tears Contain a
Chemosignal, inserimos as discussbes de género na UD, como
problematiza¢gGes iniciais para que as/os docentes refletissem a respeito.
Adiante, serdo apresentados outros exemplos e a base tedrica que nos guia.

Logo em seguida, utilizamos a atividade proposta por Norm Lederman
e Fouad Abd-El-Khalick (1998): Isso faz parte da vida! (That's Part of Life!) em
que projetamos um texto e o lemos. O texto possui palavras e frases,
organizadas de maneira que aparentemente ndo possuem sentido. Apls a
leitura, questionamos as/os docentes: esse texto faz sentido? Qual? Que
hipétese pode ser levantada? Apés esclarecemos que o texto faz referéncia ao
processo de lavar roupas, solicitamos que as/os docentes realizassem
novamente a leitura, e questionamos: agora o texto faz mais sentido?
Conhecer o processo de lavar roupas € importante para compreendermos o
texto? Qual a relacdo do texto com o processo de construcao da Ciéncia? Apds
esses questionamentos e discussdo, deixamos explicito que o conhecimento
cientifico € dependente de uma base tedrica, que a observacdo e
experimentacdo ndo s&o neutras, mas carregadas de ideias, e que nao
devemos esquecer o papel essencial das hipéteses.

Apés, explicitamos conceitos de Teoria Cientifica (MORGAN,;
MORRISON, 1999; BATISTA, 1999; SAYAO, 2001) e questionamos: quais
teorias conhecemos na Biologia? Posteriormente, foram apresentados alguns
conceitos de Modelos Cientificos (MORGAN; MORRISON, 1999; SAYAO,
2001; BATISTA, 2004) e exemplos de Modelos Cientificos, como: o modelo
mosaico fluido da membrana plasméatica, elaborado em 1972, pelos
pesquisadores Garth Nicolson e Seymour Jonathan Singer, e o modelo do DNA
(acido desoxirribonucleico) proposto por James Watson e Francis Crick, em
1953.

Em seguida, levantamos uma problematica: Questbes de género estao
presentes na construcdo no Modelo de DNA? Quem foi Rosalind Franklin?
Esses temas nos permitem iniciar as discussdes em relacdo as questdes de

género na Ciéncia. Apresentamos um relato retirado do artigo de Osada e
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Costa (2006), do papel de Rosalind Franklin nas pesquisas do modelo do DNA
e a sua exclusao do recebimento do prémio Nobel da Ciéncia.

Expusemos a problematica levantada por Gil Pérez et al. (2001), que
se refere a concepcdo de uma Ciéncia como sendo individualista e elitista,
destacando génios, homens, brancos e isolados, ignorando o papel do trabalho
coletivo, cooperativo e o intercambio entre grupos de cientistas. Essa viséo
acaba sendo reforcada pelo destaque dado na midia ao prémio Nobel da
Ciéncia. E uma concepcdo socialmente neutra da Ciéncia que destaca a
construcdo do conhecimento cientifico nem para o bem, nem para o mal, um
conhecimento neutro, ndo considerando as complexas relagbes estabelecidas
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Assim, uma concepgao mais
adequada seria a compreensao do carater social do desenvolvimento cientifico
(GIL PEREZ et al., 2001).

A partir dessa base tedrica, voltamos a discutir a constru¢cdo do modelo
de DNA. Apresentamos o video “A Ciéncia tem género”, produzido pela

UFSCar, e apresentamos 0s seguintes questionamentos:

v Ha profissbes mais femininas ou mais masculinas? Por

qué?

v" Qual a sua opinidao em relacéo as diferencas no nimero de
publicacdes de homens e mulheres?

v" Podemos afirmar que a Ciéncia faz descricbes
deterministas em relagéo a género?

Por meio da discusséo dessas questdes, pudemos conhecer algumas
concepcles das/dos docentes em relacdo a género e a Ciéncia. Logo apés,
apresentamos algumas definicbes de género, sexo, identidades de género e
identidades sexuais baseadas na literatura (SCOTT, 1995; PIERUCCI, 1999;
LOURO, 2003).

Discutimos com as/os docentes algumas justificativas deterministas a
respeito das diferencas entre homens e mulheres, que vao desde a maneira
COmMO usamos nosso cérebro e sua estrutura, como diferencas hormonais e
genéticas. Debatemos também diferenciacdes entre sexo bioldgico, orientacdo
sexual e identidade de género, pois grande parte das discussdes a respeito de

género, de algum modo, inclui ou engloba as questdes de sexualidade. Porém,
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€ relevante que se estabelecam algumas distincbes entre género e
sexualidade, ou entre identidades de género e identidades de sexualidade.
Identidades sexuais se constituem por meio das formas como se vive a
sexualidade, com parceiros ou parceiras do mesmo sexo, do sexo oposto, de
ambos 0S sex0s ou sem parceiros ou parceiras. Por outro lado, os sujeitos
também se identificam, social e historicamente, com as possiveis variacdes das
representagbes masculinas ou femininas e assim constroem suas identidades
de género. Apesar dessa diferenciacdo, essas identidades (sexuais e de
género) estado profundamente inter-relacionadas (LOURO, 2003).

Apresentamos o video “Donos de casa” - capitulo 01 - (disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=6HbqUkFDVW4>), em que s&o debatidas
questdes de construcado de género. Apds, foram lancadas algumas questbes
como: As caracteristicas de género sao construidas ou geneticamente
determinadas? O que é ser homem? O que € ser mulher? Em seguida, para
refletir, projetamos o clipe de Pepeu Gomes, “Masculino-feminino” (disponivel
em: <http://www.youtube.com/watch?v=nDE8-atWWcQ>).

Debatemos a naturalizacdo dos papéis de género, uma vez que, a
distincdo sexual, serve para compreender e justificar as mais variadas
distincdes entre mulheres e homens e, assim, promover a desigualdade social.
Foram construidas teorias que "comprovam" diferencas fisicas, psiquicas,
comportamentais, entre outras, para mostrar diferentes habilidades sociais,
talentos ou aptidées. Desse modo, sdo justificados os lugares sociais, as
possibilidades e os destinos "préprios" de cada género (LOURO, 1997). Para
contextualizar essa discussao foram apresentadas algumas publicacdes em
revistas, como por exemplo: Veja, Super Interessante, Mente e Cérebro e
Crescer, que trazem a construcdo dos géneros como sendo determinados
biologicamente e naturalizam os papéis de cada género.

Para contextualizar essa discussdo na Epistemologia da Ciéncia,
utilizamos o referencial tedrico de Evelyn Fox Keller (2006) que também se
refere a essa desconstrucdo, argumentando que essa forma de diferenciacbes
encontra-se nos pressupostos da Ciéncia tradicional, sendo relevante
transforma-la para se atingir uma Ciéncia diferente da tradicionalmente feita.

Apés essa discussdo, lembramos as/aos docentes que todo o

conhecimento produzido numa sociedade tem cor, sexo, género, religido e



113

classe social e que n6s ndo somos produtos de determinagcdo. Dessa maneira,
voltamos a questionar se a producdo do conhecimento cientifico € imparcial em
relacdo as questdes de Género.

Como organizador do conhecimento relativo as influéncias das
guestdes de género na construcdo do conhecimento cientifico, apresentamos a
atividade “Fosseis reais, Ciéncia real!!!” (LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998,
traducdo nossa), que tem como objetivo ajudar as/os docentes a perceber que
o conhecimento cientifico €, em parte, um produto da inferéncia humana, da
imaginacdo e da criatividade. As/os docentes foram divididos em grupos. Cada
grupo recebeu um fragmento de fossil, solicitando-se que se fizesse um
esquema do esqueleto do organismo, desenhando o possivel animal ou vegetal
e se descrevesse 0 habitat, a alimentagcdo, o comportamento, e outras
caracteristicas do organismo.

Depois de desenvolvida a atividade, os grupos apresentaram 0S
resultados e foram questionados: Vocés sabiam de que animal ou vegetal era o
fragmento fossil? Esse conhecimento afetou suas inferéncias da alimentacéo,
habitat, entre outros? E possivel que cientistas enfrentem situacées
semelhantes? E provavel que, em tais tentativas, os cientistas podem acabar
com uma imagem final diferente da realidade?

Salientamos que a atividade que foi desenvolvida € muito semelhante
ao que paleobiologistas e outros cientistas que investigam fésseis costumam
fazer. Muita criatividade estd envolvida na extrapolacdo ou nas inferéncias a
partir dos fésseis. Utilizamos o capitulo 28 do livro técnico de paleontologia de
Ismar de Souza Carvalho (2010), que trata de ilustracfes paleontoldgicas para
contextualizar essa discussdo. Para concluir, apresentamos uma imagem e
questionamos: é possivel que os cientistas produzam uma imagem final
diferente da realidade? (LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998)

Em seguida, solicitamos que as/os docentes visualizassem duas
imagens presentes num livro didatico e num técnico, com parte da histéria da
evolucdo humana e solicitamos que descrevessem 0 que era imaginacgao,
inferéncia, criatividade e observacdo, além de perceberem estereotipos
caracteristicos dos papéis de feminino e masculino em nossa sociedade.
Ressaltamos que tudo o que estd disponivel para os cientistas sao alguns

dentes, ferramentas e partes de cranios e esqueletos. Inferéncia, imaginacao e
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criatividade servem para preencher as lacunas, que, nesse caso, parecem ser
enormes (LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998). Questionamos se esse
conhecimento é afetado, em graus diferentes, pelo contexto social e cultural em
que é produzido, usando como base para essas discussfes o livro Biologia
Evolutiva, de Douglas Futuyama (2009), no qual o autor afirma que devemos
distinguir afirmacdes baseadas em dados daquelas que sao opinides dos
autores, que incorporam seus proprios valores.

Apresentamos as diferentes histérias da evolucdo humana, a primeira
centrada no “Manhunter” e seu papel crucial na evolugdo dos seres humanos
para a forma que hoje conhecemos. A segunda, que é mais consistente com
uma abordagem feminista, € centrada na mulher “coletora” e seu papel central
na evolugcdo dos seres humanos (LEDERMAN; ABD-EL-KHALIC, 1998).
Entretanto, salientamos que algumas feministas, hoje, criticam esses dois
modelos de interpretacdo da evolugcdo humana, pois eles mantém a dualidade
de papéis entre homens e mulheres, sendo as mulheres as coletoras, na esfera
privada, e os homens os cacadores, na esfera publica.

Ap@s, apresentamos um video do Discovery Channel — “Homem pré-
histérico: vivendo entre feras”. Refletimos a partir desse video questbes como:
Podemos afirmar que o homem pré-historico vivia dessa maneira? Imaginacao,
inferéncia e criatividade estdo presentes nesse documentario? Os papéis
atribuidos as mulheres na nossa sociedade sado reproduzidos nesse
documentario? Esse documentario é cientifico?

Em seguida, realizou-se um relato da histéria das pesquisas em
relacdo aos cromossomos sexuais. Por volta de 1900, pesquisadores
observaram que um par de cromossomos poderia ser diferente um do outro, o
que denominaram de cromossomos sexuais. Nessa época, discutia-se como o
sexo era determinado. Em pesquisas com espermatogéneses de gafanhotos,
percebeu-se a existéncia de um corpusculo, que foi denominado de
“cromossomo acessorio” e representado pela letra “X”. O pesquisador McClung
constatou a presenca desse cromossomo em metade dos espermatozoides
(MARTINS; BRITO, 2006). A questdo que levantamos foi: Qual a hipotese
proposta por esse pesquisador?

Ele propds que os espermatozoides que possuiam esse Cromossomo
acessorio seria o masculino (MCCLUNG, 1901; 1902 apud MARTINS; BRITO,
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2006). Assim, descreveu o0 modelo proposto como macho XX e fémea X0. Esse
modelo foi mais tarde, em 1905, substituido pelo modelo macho XY e fémea
XX, proposto pela pesquisadora Nettie Maria Stevens (MARTINS; BRITO,
2006).

Discutimos com as/os docentes, nesse momento, se a inferéncia do
pesquisador McClung possuia um viés de género, uma vez que ele tinha duas
opc¢Oes com a mesma probabilidade de ocorréncia.

Varios sdo os exemplos de repeticdo de estereétipos femininos na
construcdo do conhecimento cientifico. Evelyn Fox Keller (2006) traz, em seu
artigo, uma discussao em relacdo ao impacto do feminismo na Ciéncia, artigo
este que foi entregue as/aos docentes para que pudessem aprofundar seus
conhecimentos.

A sequir, relacionamos a NdC e as questbes de género no Ensino de
Ciéncias. Problematizamos a questdo do desinteresse das mulheres por
carreiras em areas cientificas e apresentamos algumas das razdes descritas na
literatura para esse desinteresse (BATISTA et al., 2013). Essa questdo nao €&
somente uma discussdo nacional, mas internacional. Para contextualizar,
mostramos um video do projeto TWIST (Towards Women in Science &
Tecnology) que discute o fato de que as mulheres, hoje, detém apenas 12%
dos altos cargos na area cientifica na Europa e que a diversidade de género é
essencial para a criatividade e inovacdo na Ciéncia. Desse modo, o projeto
investe num programa educacional para sensibilizar jovens, docentes, maes e
pais.

Apresentamos um projeto de incentivo para jovens pesquisadoras da
Alemanha, da fundacdo Christiane Nusslein-Volhard que auxilia
financeiramente essas jovens nas tarefas domésticas e educacao dos filhos. A
Professora Dra. Christiane Nusslein-Volhard foi a ganhadora do prémio Nobel
de Fisiologia e Medicina de 1995.

Realizamos um questionamento: Sera que reforcamos esses
esteredtipos de feminino e masculino em nossas salas de aula? Discutimos
como nossas concepcdes de Ciéncia e de género influenciam na maneira
como ministramos nossas aulas, tanto em relacdo a apresentacdo dos
conhecimentos cientificos como em relacdo as metodologias de ensino

empregadas, bem como na atencéo diferenciada que podemos dar as meninas
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e aos meninos (ZOHAR; SELA, 2003; TINDALL; HAMIL, 2004; PINHO, 2009;
BATISTA et al., 2013).

Solicitamos as/aos docentes que descrevessem como ensinam o
processo de fecundacdo. Para contextualizar, passamos um trecho do
processo de fecundagdo apresentado no programa Fantastico, na série
“Viagem fantastica do corpo humano, o incrivel processo do nascimento até a
morte”. Nesse documentario sdo repetidos alguns esteredtipos atribuidos ao
género feminino e descritos por Evelyn Fox Keller (2006). Ao évulo € atribuido
um papel mais passivo e a partes do sistema reprodutor feminino sao
atribuidas caracteristicas de hostilidade, enquanto o espermatozoide tem um
papel mais ativo, sendo o responsavel por carregar a carga genética "melhor".

ApoOs assistirem ao documentéario, foram expostas algumas questdes
para reflexdo: Quais papéis sao atribuidos ao évulo e ao espermatozoide?
Esses papéis sdo naturalizados? Como essa descricdo se apresenta no livro
didatico? Qual a relacdo da construgdo do conhecimento cientifico com a
descricdo desse processo?

Outra questéo naturalizada no Ensino de Ciéncias € a distin¢do entre
hormdénios masculinos e hormdnios femininos, o que favorece a ideia de que a
testosterona sO existe no corpo masculino e o estrogénio no corpo feminino,
fato que néo é real (FAUSTO-STERLING, 2000). Em pesquisa realizada por
Nehm e Young (2008) mostra-se que, em livros didaticos dos Estados Unidos,
ainda se discute os hormoénios sexuais como sendo distintos para homens e
mulheres. Foi distribuido um trecho do artigo de Nehm e Young (2008) “Sex
Hormones’ in Secondary School Biology Textbooks", em que se descreve uma
sintese da historia das pesquisas hormonais relacionadas ao sexo. Dividimos o
grande grupo em grupos menores e propusemos a seguinte atividade com o
livro didatico utilizados nas escolas:

1) Referéncia do livro didatico.

2) Os textos indicam que a testosterona e estrogénio sdo horménios
especificos, isto €, que a testosterona estd presente exclusivamente em
homens e o estrogeno exclusivamente em mulheres?

3) Sera que os textos indicam papéis fisiologicos restritos ao sexo para

a testosterona e/ou para o estrégeno?
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4) As conceituagcbes de hormonios e de diferencas sexuais
apresentadas nos livros didaticos estdo de acordo com as ideias cientificas
atuais em relacao a esse assunto? (NEHM; YOUNG, 2008, traducdo nossa).

Apoés essa reflexdo, cada grupo apresentou aos demais grupos 0s
resultados da pesquisa e da discussao nos grupos menores.

Selecionamos alguns livros didaticos utilizados atualmente
(MENDOCA; LAURENCE, 2010; AMABIS; MARTHO, 2010) e a pagina da
internet da SEED-PR, que possui um local especifico para materiais educativos
e conteudos de Biologia. Foram selecionados alguns infograficos, figuras e
descrigbes que mostram essas diferenciacdes dualistas entre os hormaonios.

A partir da reflexdo realizada por meio dos materiais didéticos,
guestionamos: Quais 0s saberes necessarios para que possamos promover um
ensino baseado na perspectiva da Natureza da Ciéncia e na visibilidade do
Género? Discutimos com as/os docentes que nossa profissdo requer um
conjunto de saberes e que sdo saberes plurais. Elencamos alguns saberes
citados pelas/os docentes e apresentamos a tipologia por nés elaborada com
base nas referéncias de Tardif, Schulman e Gauthier.

Lancamos a questdo: Que aspectos devemos levar em consideracao
no Ensino de Ciéncias e Biologia? Em relacdo a aspectos da NdC
evidenciamos que € necessario humanizar a Ciéncia e realizamos uma breve
revisdo de aspectos da NdC tratados durante toda a UD.

J4 em relacdo a género e Ensino de Ciéncia e Biologia, foram
elencados alguns aspectos caracteristicos do ensino tradicional de Ciéncias,
que, por muitas vezes, impossibilitam a contextualizacdo e compreensao das
Ciéncias Naturais, contribuindo assim para o desinteresse por parte das
meninas em escolher carreiras em Ciéncias Naturais e nas areas Tecnoldgicas
(BATISTA et al., 2011).

Pesquisas na area de educacdo e ensino descreveram a falta de
correlagdo, em alguns casos, entre o conhecimento e as acdes da/o docente
em sala de aula, os quais nomeamos de saberes da praxis docente (ABD-EL-
KHALICK et al.,, 1998; ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000). Entrentanto,
sabemos que a aquisicdo de um determinado conhecimento ndo gera

automaticamente saberes da praxis docente, mas, sem esse conhecimento, é
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muito improvavel que qualquer saber seja construido (LEDERMAN, 1999;
SCHWARTZ; LEDERMAN, 2002; SCHON, 1997).

Para finalizar, propomos aos docentes a elaboracdo de uma UD que
evidencie aspectos da NdC e a visibilidade de género na Ciéncia e na sua
construcdo. Acreditamos que o planejamento de uma aula pode possibilitar
correlacdes entre os saberes disciplinares, pedagogicos e da praxis docente,

saberes esses que buscamos evidenciar em todos os momentos dessa UD.

4.4 Exploracao do material: Construcdo das Unidades de

Contexto e de Registro

O processo de analise e estruturacdo das unidades de contexto e de
registro se deu por meio da articulacdo entre o referencial teérico e os dados
empiricos. O referencial tedrico serviu como um guia inicial no processo de
andlise, entretanto os dados empiricos evidenciaram outros elementos que 0s
complementam.

Foram construidas unidades de contexto e registro para analisar o
questionario, o material documental - planejamento das aulas e as filmagens de
registro gravadas durante a intervencdo pedagdgica. Essas unidades de
analise foram intercodificadas intersubjetivamente por integrantes do grupo de
estudos IFHIECEM e IFHIECEM-Género.

As UR elaboradas previamente foram baseadas em nocdes
adequadas, desejaveis em relacdo ao conhecimento cientifico e sua
construcdo, e nocdes inadequadas, ambas comumentemente encontradas na
literatura (ABD-EL-KHALICK, 2012; LEDERMAN et al., 2002; SAYAO, 2001;
GIL PEREZ et al., 2001; BATISTA, 1999; MORGAN; MORRISON, 1999;
LACEY, 1998, 2003, 2012).

Podemos citar como sendo noc¢des inadequadas que o conhecimento
cientifico € provado - baseado no que podemos ver, ouvir, tocar entre outros;
objetivo - em que as teorias cientificas sdo derivadas de maneira rigorosa da
obtencédo dos dados da experiéncia adquiridos por observacdo e experimento;
que opinides ou preferéncias pessoais e suposi¢des especulativas ndo tém

lugar na Ciéncia e que conhecimento cientifico é conhecimento confiavel
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porque € conhecimento provado objetivamente (CHALMERS, 1993). Bem
como, possuir uma visdo empirico-indutivista da ciéncia; ignorar o papel da
criatividade e da imaginacdo na produgédo do conhecimento cientifico; a falta de
compreensao das nocdes de fato, evidéncia, observacdo, experimentacao,
modelos, leis e teorias, bem como de suas inter-relacées (LEDERMAN, 1992;
ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000).

Como nocdes adequadas, temos a Ciéncia como conhecimento
provisorio, empirico, em que ha inferéncias, as observacfes sdo carregadas de
teorias, os elementos imaginativos e criativos estdo presentes, entre outros
(ABD-EL-KHALICK, 1998).

A seguir, apresentaremos e explicaremos as questdes elaboradas e as
Unidades de Contexto e Registro prévias e emergentes para a analise dos

guestionarios prévio e posterior.

4.4.1 Unidades de contexto e registro: questionario inicial e posterior

1. Na sua compreenséo, o que € Ciéncia?

Esta questdo foi proposta com o objetivo de analisar como as/os
participantes compreendem o que é Ciéncia.

Unidade de Contexto 1 (UC1) “Compreensao da Ciéncia”, que tem o
intuito de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os participantes
compreendem o que € Ciéncia.

UR 1.1 “Ciéncia como conhecimento corroborado por uma comunidade
cientifica”, para agrupar as respostas que contenham registros que
descrevem a Ciéncia como uma forma de conhecimento, sendo aceito por uma
determinada comunidade cientifica em um dado momento;

UR 1.2 “Ciéncia como conhecimento”, para agrupar as respostas que
contenham registros que descrevem a Ciéncia como uma tentativa de estudar,
investigar, compreender e/ou explicar fendmenos naturais e/ou sociais;

UR 1.3 “Entendimento polissémico e/ou divergente em relagao a Ciéncia”,
para agrupar as respostas que contenham registros que envolvam divergéncias

e ou polissemias na definicdo de Ciéncia;
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UR 1.4 “Ciéncia como conhecimento verdadeiro”, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem a Ciéncia como
conhecimento verdadeiro, que ndo pode ser questionado e nem alterado;

UR 1.5 “Ciéncia como conhecimento comprovado”, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem a Ciéncia como
conhecimento comprovado por meio de dados empiricos;

UR 1.6 "Ndo contempla a pergunta", para agrupar as respostas que
contenham registros que indicam que as/os participantes ndo compreenderam
a pergunta, sendo a resposta incoerente em relagdo a pergunta;

URE 1.7 “Noc¢ao salvacionista da Ciéncia”, para agrupar as respostas que
contenham registros que descrevem a Ciéncia como um processo de
investigacdo que busca resolver os problemas e, a partir dessa resolucao,
trazer beneficios para a sociedade;

URE 1.8 “Nao existe uma definicao”, para agrupar as respostas que
contenham registros que descrevem que a Ciéncia ndo possui uma unica

definicdo e/ou uma definicdo pronta.

2. A Ciéncia (ou uma disciplina cientifica como a fisica, a biologia etc.) é
diferente de outras formas de investigacdo, por exemplo, religido, filosofia?
Explique.

Essa questdo foi proposta com o objetivo de analisar se as/os
participantes percebem a Ciéncia como um tipo de conhecimento distinto de
outros.

Unidade de Contexto 2 (UC2) “Distincdo entre Ciéncia e outros
conhecimentos”, que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que
identificam se as/os participantes diferenciam a Ciéncia de outros tipos de
conhecimento.

UR 2.1 “Ciéncia possui uma epistemologia prépria”’, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem gque a Ciéncia se diferencia
por possuir um conjunto de conhecimentos proprios;

UR 2.2 “Ciéncia possui uma metodologia prépria”, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem que a Ciéncia se diferencia

por possuir um conjunto metodoldgico proprio;
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UR 2.3 “Ciéncia é um conhecimento comprovado”, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem que a Ciéncia se diferencia
de outras maneiras de conhecer o mundo por ser concreta, exata e comprovar
algo;

UR 2.4 “Ciéncia é igual a qualquer tipo de conhecimento”, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem que a Ciéncia nédo se
diferencia de outras formas de conhecimento, uma vez que todas buscam
compreender o0 mundo;

UR 2.5 "Divergéncia e/ou polissemias na explicacdo", para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam que as/os participantes
percebem a diferenga entre &reas do conhecimento, no entanto, suas
explicacbes sdo divergentes em relacdo ao que € Ciéncia, Filosofia e/ou

religido, segundo referencial tedrico escolhido nesta pesquisa.

3. ApoOs os cientistas terem desenvolvido uma teoria cientifica (por exemplo, a
Teoria Atbmica, a Teoria da Evolucéo), a teoria pode transformar-se?

()SIM ( ) NAO
a) Se vocé acredita que as teorias cientificas ndo mudam, explique por qué.
Defenda sua resposta com exemplos.

b) Se vocé acredita que as teorias cientificas de fato mudam:

(b1) Explique por que as teorias mudam.

(b2) Explique por que nos preocupamos em aprender teorias cientificas,
considerando que as teorias que aprendemos poderdo mudar. Defenda sua

resposta com exemplos.

Essa questdo foi proposta com o objetivo de analisar se as/os
participantes entendem a dinamica na constru¢do do conhecimento cientifico e
percebem a relevancia de compreendermos as teorias cientificas. Essa
questéao foi subdividida em duas Unidades de Contexto, a 3a e a 3b, uma vez
gue na mesma questao temos duas perguntas distintas, conforme segue.

Unidade de Contexto 3a (UC3a) “Dindmica na constru¢cdo da
Ciéncia", que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam se

as/os participantes percebem a dindmica da construcdo do conhecimento
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cientifico.

UR 3.1a “Teorias sao verdades", para agrupar as respostas que contenham
registros que explicam que a teoria cientifica ndo pode ser modificada, uma vez
gue é considerada verdade, com ou sem exemplificacao;

UR 3.2a “Teorias sao comprovadas", para agrupar as respostas que
contenham registros que explicam que a teoria cientifica ndo pode ser
modificada, uma vez que é comprovada por meio de dados empiricos e
experimentos, com ou sem exemplificacao;

UR 3.3a “Novas evidéncias e interpretagoes diferentes”, para agrupar as
respostas que contenham registros que as teorias se modificam quando novas
evidéncias e interpretacbes diferenciadas surgem, produzindo novos
conhecimentos, com ou sem exemplificacao;

UR 3.4a “Desenvolvimento da tecnologia”, para agrupar as respostas que
contenham registros que descrevem que as teorias se modificam quando
ocorre desenvolvimento tecnoldgico, com ou sem exemplificacao;

UR 3.5a “Ocorréncia de novas Teorias”, para agrupar as respostas que
contenham registros que explicam a mudanca das teorias com base na
ocorréncia de novas teorias que podem contestar as anteriores, com ou sem
exemplificacao;

UR 3.6a “Influéncia de questdes sociais, culturais e politicas", para
agrupar as respostas que contenham registros que explicam que questdes
sociais, culturais e politicas de um dado momento histérico influenciam na
mudanca das teorias, com ou sem exemplificacao;

UR 3.7a “Falta de compreensao de uma dada teoria”, para agrupar as
respostas que contenham registros que explicam que as teorias podem mudar
guando essas ainda nao foram bem compreendidas, por falta de evidéncias,
dados empiricos, entre outros, com ou sem exemplificacao;

UR 3.8a "Divergéncia e/ou polissemias na explicacdo", para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam divergéncias e/ou polissemias
na explicacdo de mudangas em teorias, segundo referencial teérico escolhido
nesta pesquisa;

URE 3.9a "Teorias mudam, mas nao explicitam", para agrupar as respostas
gue contenham registros que descrevem que as teorias mudam, no entanto,

nao explicitam as causas dessas mudancas.
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Unidade de Contexto 3b (UC3b) "Aprendizagem de teorias
cientificas”, que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam se
as/os participantes compreendem a relevancia de aprendermos teorias
cientificas.

UR 3.1b “Compreender o mundo”, para agrupar as respostas que contenham
registros que expliguem que a compreensdo das teorias Nnos permitem
entender o mundo em que vivemos, os fendmenos naturais, com ou sem
exemplificacao;

UR 3.2b “Compreender e modificar o conhecimento cientifico", para
agrupar as respostas que contenham registros que expliguem que a
compreensao das teorias permite modificar e compreender os conhecimentos
cientificos existentes, com ou sem exemplificacao;

UR 3.3b "Divergéncia e/ou polissemias na explicagdo", para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam divergéncias e/ou polissemias
na explicacdo da relevancia de aprendermos teorias, segundo referencial
tedrico escolhido nesta pesquisa;

URE 3.4b "E um conhecimento valido", para agrupar as respostas que
contenham registros que expliguem que as teorias sdo um conhecimento
valido, mesmo que provisorio;

URE 3.5b "E um conhecimento importante para a/o docente", para agrupar
as respostas que contenham registros que expliquem que compreender as

teorias é importante para a/o docente se manter atualizado, para os estudos.

4. Acredita-se que ha cerca de 65 milhdes de anos os dinossauros se
extinguiram. Entre as hip6teses formuladas pelos cientistas para explicar a
extincdo, duas gozam de maior apoio. A primeira, formulada por um grupo de
cientistas, sugere gque um imenso meteorito atingiu a Terra ha 65 milhdes de
anos e acarretou uma série de eventos que causou a extingdo. A segunda
hipotese, formulada por outro grupo de cientistas, sugere que grandes e
violentas erupg¢des vulcanicas foram responsaveis pela extingdo. Como essas
conclusBes diferentes sdo possiveis se 0s cientistas de ambos 0s grupos

tiveram acesso e utilizaram o mesmo conjunto de dados para obter suas




124

conclusdes?

Essa questdo foi proposta com o objetivo de analisar se as/os
participantes compreendem como cientistas podem chegar a diferentes
conclusdes com um mesmo conjunto de dados.

Unidade de Contexto 4 (UC4) “Conclusées distintas com os
mesmos dados”, que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que
identificam se as/os participantes compreendem como um mesmo conjunto de
dados pode gerar hip6teses distintas.

UR 4.1 “Conhecimento da/do cientista e/ou da comunidade cientifica",
para agrupar as respostas que contenham registros que explicam que o
conhecimento, as bases teodricas, a criatividade e a imaginacdo das/dos
cientistas interfere no modo como os dados séo interpretados e as hipéteses
sao lancadas, o que pode gerar diferentes conclusoes;

UR 4.2 “Falta de dados", para agrupar as respostas que contenham registros
gue expliguem que a falta de dados gera explicacfes distintas para um mesmo
fenbmeno;

UR 4.3 "Divergéncias e polissemias na explicacao", para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam que as/os participantes
respondem de maneira divergente e/ou polissémica a questdo, segundo
referencial tedrico escolhido nesta pesquisa;

URE 4.4 "Métodos e/ou instrumentos distintos", para agrupar as respostas
que contenham registros que afirmam que métodos e/ou instrumentos distintos
permitem a elaboracado de diferentes hipoteses;

URE 4.5 "Ciéncia é uma construcao", para agrupar as respostas que
contenham registros que afirmam que a Ciéncia € um processo em construcao,

portanto podemos ter diferentes hipoteses.

5. Os cientistas realizam experimentos/investigacdes cientificas quando estao
tentando encontrar respostas para as questbes que eles propuseram. Os
cientistas usam sua criatividade e imaginacgao durante suas investigagoes?

() SIM ( ) NAO

a) Se sim, entdo em que estagios das investigacdes vocé acredita que os
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cientistas utilizam sua imaginacdo e criatividade: projeto e planejamento;
coleta de dados; apos a coleta de dados? Por gentileza, explique o porqué os
cientistas usam a imaginacdo e a criatividade. Forneca exemplos se for

apropriado.

b) Se vocé acredita que cientistas ndo usam a imaginagéao e a criatividade, por
favor, expliqgue o porqué. Forneca exemplos se for apropriado.

Esta questdo foi proposta com o objetivo de analisar se as/os
participantes compreendem a participacdo da imaginacao e da criatividade na
construcdo do conhecimento cientifico.

Unidade de Contexto 5 (UC5) “Criatividade e imaginagdao na
construgao do conhecimento cientifico”, que tem o intuito de reunir
fragmentos textuais que identificam se as/os participantes compreendem a
participacdo da imaginacdo e da criatividade na constru¢cdo do conhecimento
cientifico.

UR 5.1 “Imaginacao e criatividade em todas as etapas da construcao do
conhecimento cientifico", para agrupar as respostas que contenham
registros que afirmem que a imaginagao e a criatividade permeiam todas as
etapas da construcdo do conhecimento cientifico, com ou sem exemplificacao;
UR 5.2 “Imaginacao e criatividade em algumas etapas da construgao do
conhecimento cientifico", para agrupar as respostas que contenham
registros que afirmem que a imaginagcao e a criatividade estdo presentes em
alguns contextos da construcdo do conhecimento cientifico, com ou sem
exemplificacao;

UR 5.3 “Imaginacao e criatividade sao incoerentes com a Ciéncia", para
agrupar as respostas que contenham registros que afirmem que a imaginacao
e a criatividade ndo fazem parte da construcdo do conhecimento cientifico por
serem incoerentes e ndo confidveis, com ou sem exemplificacao;

UR 5.4 "Divergéncias e/ou polissemias na explicacdo", para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam que as/os participantes
respondem de maneira divergente e/ou polissémica a questdo, segundo

referencial tedrico escolhido nesta pesquisa;
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URE 5.5 “Imaginagao e criatividade sao utilizadas na falta de dados e/ou
meétodos"”, para agrupar as respostas que contenham registros que afirmem
que a imaginagdo e a criatividade sao utilizadas na construcdo do
conhecimento cientifico quando faltam dados e/ou métodos adequados para a
pesquisa, com ou sem exemplificacao;

URE 5.6 “Nao explicitam como e/ou quando a imaginagao e criatividade
sdo utilizadas", para agrupar as respostas que contenham registros que
afirmem que, na pesquisa cientifica, imaginacao e criatividade séo utilizadas,

entretanto ndo explicam de que maneira e/ou em quais etapas.

6. Alguns autores afirmam que a ciéncia € impregnada por valores sociais e
culturais, isto é, a ciéncia reflete os valores sociais e politicos, as suposicdes
filosoficas e as normas intelectuais da cultura na qual ela é praticada. Outras
pessoas afirmam que a ciéncia € universal. Isto é, a ciéncia transcende as
fronteiras nacionais e culturais e ndo é afetada por valores sociais, politicos e
filosoficos e pelas normas intelectuais da cultura na qual ela é praticada.

a) Se vocé acredita que a ciéncia reflete valores sociais e culturais, explique
por que e como. Defenda sua resposta com exemplos.

b) Se vocé acredita que a ciéncia é universal, explique por que e como.

Defenda sua resposta com exemplos.

Esta questdo foi proposta com o objetivo de analisar se as/os
participantes compreendem a Ciéncia como universal e/ou se essa reflete a
interferéncia de valores sociais, culturais e politicas.

Unidade de Contexto 6 (UC6) “Ciéncia reflete valores elou é
universal”, que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam se
as/os participantes compreendem a Ciéncia como universal e/ou se essa
reflete valores sociais, culturais, politicos.

UR 6.1 “A Ciéncia é uma constru¢gao humana", para agrupar as respostas
gue contenham registros que afirmam que a Ciéncia reflete valores sociais e
culturais da sociedade e cultura em que € praticada, uma vez que € uma
construgcdo humana;

UR 6.2 “A Ciéncia é empirica, objetiva, verdadeira”, para agrupar as

respostas que contenham registros que afirmam que a Ciéncia € universal,
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uma vez que as observacOes e experimentos sdo objetivos e produzem
conhecimentos verdadeiros;

UR 6.3 “A Ciéncia é universal se for desenvolvida por um cientista
competente", para agrupar as respostas que contenham registros que
afirmam que a Ciéncia construida por cientistas competentes é universal, uma
vez, que esses nao se deixam influenciar pelos valores socioculturais;

UR 6.4 “O conhecimento cientifico é universal", para agrupar as respostas
gue contenham registros que afirmam que o conhecimento cientifico produzido
é universal;

UR 6.5 "Divergéncias e/ou polissemias na explicacdo", para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam que as/os participantes
respondem de maneira divergente e/ou polissémica a questdo, segundo
referencial tedrico escolhido nesta pesquisa;

URE 6.6 "Reflete valores sociais e culturais e € universal", para agrupar as
respostas que contenham registros que afirmam que o conhecimento cientifico
produzido pode ser universal e refletir valores socioculturais;

URE 6.7 "Nao explicam", para agrupar as respostas que contenham registros

gue nédo explicam a questao.

7. Descreva o processo de fecundacdo humana de forma detalhada.

Essa questdo foi proposta para investigar se al/o participante
caracteriza 0s gametas, espermatozoides e Ovulos, com esterebtipos
relacionados ao feminino e masculino. Nao era nosso objetivo analisar se o
processo de fecundacdo exposto estava coerente com as descricbes e

conceituacdes cientificas aceitas atualmente.

Unidade Tematica de Contexto 7 (UC7): "Gametas descritos com
esteredtipos femininos e masculinos", a fim de reunir fragmentos textuais
que identificam se as/os participantes relacionam estereotipos de feminino e
masculino, comuns na cultura de nossa sociedade, aos gametas.

UR 7.1 “Nocdo néo estereotipada do processo de fecundagao”, para

agrupar as respostas que contenham registros que explicam que tanto o 6vulo
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quanto o espermatozoide possuem papéis no processo de fecundacdo e ndo
relacionam com estere6tipos de feminino e masculino;

UR 7.2 “Ovulos e espermatozoides estereotipados”, para agrupar as
respostas que contenham registros que explicam o processo de fecundacéao,
estereotipando o espermatozoide como ativo e o Ovulo como passivo de
maneira explicita, por exemplo;

UR 7.3 “Ovulo estereotipado”, para agrupar as respostas que contenham
registros que explicam o processo de fecundacao, estereotipando o 6évulo como
passivo de maneira explicita, por exemplo;

UR 7.4 “Espermatozoides estereotipados”, para agrupar as respostas que
contenham registros que explicam o processo de fecundagéo, estereotipando o

espermatozoide como ativo de maneira explicita, por exemplo.

8. No processo de construcdo do conhecimento cientifico ou na Ciéncia, vocé
percebeu discriminagdo ou invisibilidade da mulher? Se sim, descreva e

exemplifique.

Essa questao foi proposta para investigar se a/o participante percebe a
discriminagéo e a invisibilidade da mulher na Ciéncia e/ou no desenvolvimento
cientifico.

Unidade Temética de Contexto 8 (UC8): “Discriminacao e Invisibilidade da
mulher na Ciéncia e/lou no desenvolvimento cientifico”, a fim de reunir
fragmentos textuais que percebem e/ou exemplificam a discriminacdo e/ou
invisibilidade da mulher na Ciéncia ou no processo de construcéo da Ciéncia.
UR 8.1 “Noc¢odes de discriminagao e invisibilidade da mulher”, para agrupar
as respostas que contenham registros que explicam e/ou exemplificam casos
de invisibilidade e/ou discriminacdo de mulheres no processo de construgao do
conhecimento cientifico ou na Ciéncia;

UR 8.2 “Inexisténcia da discriminagdo e invisibilidade da mulher”, para
agrupar as respostas que contenham registros que afirmam inexistir casos de
invisibilidade e/ou discriminacdo de mulheres no processo de construcdo do
conhecimento cientifico ou na Ciéncia;

UR 8.3 “Desconhecem discriminagao e invisibilidade da mulher”, para

agrupar as respostas que contenham registros que afirmam ndo conhecer
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casos de invisibilidade e/ou discriminacdo de mulheres no processo de
constru¢cdo do conhecimento cientifico ou na Ciéncia, mas afirmam que é
possivel que isso ocorra;

UR 8.4 "Divergéncias e polissemias na explicacdo”, para agrupar as
respostas que contenham registros que indicam que as/os participantes
respondem de maneira divergente e/ou polissémica a questdo, segundo
referencial tedrico escolhido nesta pesquisa;

URE 8.5 “Discriminacao e invisibilidade da mulher no passado”, para
agrupar as respostas que contenham registros que explicam e/ou exemplificam
casos de invisibilidade e/ou discriminagdo de mulheres no passado, e por
vezes, afirmam que hoje essa invisibilidade e/ou discriminagdo ndo ocorrem no
processo de construcéo do conhecimento cientifico ou na Ciéncia;

URE 8.6 “Discriminacao e invisibilidade da mulher”, para agrupar as
respostas que contenham registros que citam, explicam e/ou exemplificam

casos de invisibilidade e/ou discriminacdo de mulheres na sociedade em geral.

9. “Dé exemplos de mulheres que se destacaram em pesquisas cientificas na
sua area de formagao”. Escreva, resumidamente, a respeito delas e do que
vocé sabe da participacdo feminina na producao cientifica (BATISTA et al.,
2013).

Essa questdo foi proposta como o objetivo de saber se as/os
participantes conhecem mulheres que se destacam em pesquisas cientificas na
sua area de formacao e sabem algo a respeito de suas producdes cientificas.
Essa questdo foi retirada do artigo de Batista et al. (2013) e as Unidades
Teméticas de contexto e registro foram mantidas.

Unidade Tematica de Contexto 9 (UC9): “Mulheres de destague em
pesquisas cientificas”, a fim de reunir fragmentos textuais que fornecessem
informagdes a respeito de mulheres que se destacaram na producdo do
conhecimento cientifico de uma determinada area.

UR 9.1 “Identifica mulheres e sabe algo a respeito delas”, para agrupar as
respostas que contenham registros que além de identificar alguma
pesquisadora apresente informacdes validas a respeito de suas contribuicdes

cientificas;
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UR 9.2 “Identifica mulheres, mas nao apresenta algo a respeito delas”,
para agrupar as respostas que contenham registros que apenas citam nomes
de pesquisadoras;

UR 9.3 “Nao identificou”, para agrupar as respostas que contenham registros
que permitam dizer que a/o participante ndo identificou ou ndo se lembrou de
nomes de pesquisadoras;

UR 9.4 “Desconhecimento de mulheres cientistas em sua area”, para reunir
as respostas que contenham registros que possibilitam dizer que a/o
participante explicitamente desconhece pesquisadoras e suas contribuicdes.
UR 9.5 “Identifica mulheres com producdo cientifica na area de Educacéao
em Ciéncias e Matematica”, para agrupar as respostas que contenham
registros que identificam e apresentam algo a respeito de pesquisadoras da
area de Educacéo em Ciéncias e Matematica.

URE 9.6 “ldentifica mulheres com producdo cientifica na é&rea de
Educacao, Filosofia, Literaturas, entre outras areas”, para agrupar as
respostas que contenham registros que identificam e apresentam algo a
respeito de pesquisadoras da area de Educacao, Filosofia, Literatura entre

outras areas do conhecimento.

10. Ouvimos insistentemente que mulheres possuem aptiddes distintas dos
homens. Diz-se que mulheres tém uma competéncia para trabalhos manuais,
possuem um instinto de cuidados. Dos homens, por sua vez, é dito que
possuem um raciocinio l6gico mais agil, conseguem se localizar melhor numa
cidade, por exemplo. Varias sdo as justificativas dadas para essas diferencas
comportamentais, como sociais, genéticas, sexuais, evolutivas. Vocé concorda
com essas diferengas?
()SIM ( ) NAO

Se sim, vocé teria outras para citar?

Se nao, argumente a respeito do porqué vocé acredita que tais diferencas

inexistem.
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Essa questdo foi proposta com o objetivo de analisar como as/os
participantes explicam e exemplificam as diferengcas comportamentais entre
mulheres e homens.

Unidade Tematica de Contexto 10 (UC10): “Diferencas entre homens
e mulheres”, a fim de reunir fragmentos textuais que justifiquem e/ou
exemplifiquem diferengas comportamentais entre mulheres e homens.

UR 10.1 “‘Diferencas  biolégicas né&o  justificam  diferencas
comportamentais”, para agrupar as respostas que contenham registros que
explicam e/ou exemplificam que a diferenca bioldégica ndo justifica as
diferencas comportamentais que sdo baseadas em complexas interagdes dos
aspectos culturais, sociais e historicos;

UR 10.2 “Diferengas construidas social e culturalmente”, para agrupar as
respostas que contenham registros que justificam e/ou exemplificam a
diferenca comportamental baseada na cultura e na sociedade em que o sujeito
vive;

UR 10.3 “Diferencas baseadas em aspectos bioldgicos”, para agrupar as
respostas que contenham registros que justificam e/ou exemplificam a
diferenca comportamental baseada em alguns aspectos biolégicos, como por
exemplo, hormonais, cerebrais, cromossémicos, sexuais, genéticos, entre
outros;

UR 10.4 “Nao existem diferengas”, para agrupar as respostas que contenham
registros que justificam e/ou exemplificam que n&o existem diferencas
comportamentais entre mulheres e homens;

URE 10.5 "Existe diferenca", para agrupar as respostas que contenham
registros que afirmam existir diferencas entre mulheres e homens, no entanto
nao justificam e/ou exemplificam;

URE 10.6 "Diferencas ndo podem causar discriminacao"”, para agrupar as
respostas que contenham registros que justificam e/ou exemplificam que
existem diferencas entre mulheres e homens, no entanto, essas ndo podem ser

motivo para causar discriminagdo entre os individuos.

11. Em caso positivo, vocé pensa que essas diferencas citadas na questédo

anterior influenciam na maneira em que as mulheres fazem Ciéncia? Explique.
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Essa questdo foi proposta com o objetivo de analisar se as/os
participantes relacionam as diferengcas comportamentais entre mulheres e
homens com a maneira como a Ciéncia € construida por mulheres e homens.

Unidade de Contexto 11 (UC11) “Diferenca entre mulheres e homens
na maneira de fazer Ciéncia”, que tem o intuito de reunir fragmentos textuais
que identificam as maneiras como mulheres e homens constroem o
conhecimento cientifico.

UR 11.1 “Mulheres possuem privilégio”, para agrupar as respostas que
contenham registros que afirmam que o conhecimento cientifico feito por
mulheres é melhor, uma vez que séo privilegiadas epistemicamente e/ou pela
sua construcao social,

UR 11.2 “Homens possuem privilégio”, para agrupar as respostas que
contenham registros que afirmam que o conhecimento cientifico feito por
homens é melhor, uma vez que sdo privilegiados epistemicamente e/ou pela
sua construcao social,

UR 11.3 “Auséncia de diferenca”, para agrupar as respostas que contenham
registros que nao identificam diferencas entre mulheres e homens no fazer
Ciéncia;

UR 11.4 “Identifica diferen¢ca”, para agrupar as respostas que contenham
registros que identificam diferencas no modo de fazer Ciéncia por mulheres e
homens, mas néo privilegiam nenhum dos géneros;

UR 11.5 "Ndo contempla a pergunta", para agrupar as respostas que
contenham registros que indicam que as/os participantes ndo compreenderam
a pergunta, sendo a resposta incoerente em relacédo a pergunta;

URE 11.6 "Resposta que necessita de estudos", para agrupar as respostas
que contenham registros que indicam que as/os participantes compreendem
que a questdo é complexa, sendo necessarias mais informac6es para uma

resposta coerente.
4.4.2 Unidades de contexto e registro: Material documental
As unidades de ensino produzidas pelas/os docentes foram analisadas

conforme as unidades de contexto e registro elaboradas previamente.

Nomearemos essas unidades de UCP (unidade de contexto dos planos de
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ensino) e URP (unidade de registro dos planos de ensino). No decorrer da
andlise foi necessario elaborarmos uma unidade emergente, a URPE 1.4.
Somente serdo considerados, para essa analise, fragmentos relacionados as

guestdes da NdC e de género.

UCP 01. "Discussdes da NdC", analisar a presenca de fragmentos textuais
relacionados a NdC presente nas unidades de ensino produzidas pelas/os
docentes.

URP 1.1 "Abordagem explicita", que contenham fragmentos textuais em que
as discussdes da dinamica da construcdo do conhecimento cientifico sejam
abordadas de modo explicito, isto é, de forma intencional, busca-se por meio
de reflexdes e questionamentos, evidenciar aspectos da NdC,;

URP 1.2 "Abordagem implicita", que contenham fragmentos textuais em que
as discussdes da dindmica da constru¢cdo do conhecimento cientifico sejam
abordadas de modo implicito, isto é, enfatizam o fazer Ciéncia, o qual tem por
pressuposto que a participacdo em investigacdes cientificas desenvolve uma
compreensao refinada da NdC;

URP 1.3 "N&o aborda questdes da NdC", para agrupar os planejamentos que
ndo abordam questdes referentes a NdC em suas discussoes;

URPE 1.4 "Compreenséo polissémica e/ou divergente a respeito da NdC",
gue contenham fragmentos textuais que apresentam aspectos da NdC
discutidos durante a intervencdo pedagogica de maneira polissémica
(didaticos/pedagdgicos).

UCP 02. "Discussfes de género na Ciéncia", analisar a presenca de
fragmentos textuais relacionados as questdes de género na Ciéncia presentes
nas unidades de ensino produzidas pelas/os docentes.

URP 2.1 "Privilégio epistémico feminino", que contenham fragmentos
textuais em que as discussdes de género atribuam privilégio epistémico para
as mulheres na Ciéncia, visdo mais holistica, mais detalhista, com ou sem
exemplificacoes;

URP 2.2 "Cientistas e sua contribuicdo para a Ciéncia", que contenham
fragmentos textuais que apresentam a contribuicdo de mulheres para o

desenvolvimento do conhecimento cientifico;
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URP 2.3 "Invisibilidade feminina na Ciéncia", que contenham fragmentos
textuais que apresentem a invisibilidade feminina no desenvolvimento do
conhecimento cientifico;

URP 2.4 "Viés de Género na Ciéncia", que contenham fragmentos textuais
que evidenciem valores sociais e/ou culturais tendenciosos de género,
presentes no desenvolvimento do conhecimento cientifico, com ou sem
exemplificacoes;

URP 2.5 "Discussdes de género”, que contenham fragmentos textuais que
explicitem as discussdes de género, mas essas discussdes nao estao
relacionadas ao contexto da Ciéncia;

URP 2.6 "Nao aborda questdes de género”, para agrupar os planejamentos

gue ndo abordam questdes referentes a género em suas discussoes.

4.4.3 Unidades de contexto e registro: filmagens de registro

Para efetuar a andlise do material filmado, foi necesséario, em primeiro
lugar, selecionar os fragmentos de discurso relevantes. O principio desse tipo
de analise é semelhante ao adotado na andlise e interpretacdo de conteudo de
material escrito, fragmentacao do texto e recomposi¢cao dos fragmentos a partir
de critérios e/ou categorias eleitas pela/o pesquisador/a, de acordo com seus
objetivos de pesquisa e seu referencial teérico (GARCEZ et al., 2011).

Desse modo, optamos por analisar fragmentos relacionados a NdC e
as questdes de género na Ciéncia, no ensino de Ciéncias e na sociedade. O
filme foi revisto por duas vezes, e posteriormente, foram transcritos os
fragmentos que optamos por analisar.

A videogravacdo sera analisada segundo as unidades de contexto e
registro elaboradas previamente. Nomearemos essas unidades de UCV
(unidade de contexto da videogravacdo) e URV (unidade de registro
videogravacao).

Para a elaboragao das UCV e URV levamos em consideragao aspectos
relevantes da literatura da area e da estrutura da unidade didéatica elaborada,
relacionada a aspectos da NdC e das questbes de género na Ciéncia e na
sociedade. Ao utilizarmos estes critérios para a elaboracdo das UCV e URV,

podemos compreender ndcleos de sentido que compdem a comunicacdo e
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cuja frequéncia, presenca ou auséncia significam algo para a analise realizada
(BARDIN, 2004). Apos a analise do material videogravado foi necessaria a
elaboracdo de unidades de registro emergentes, a URVE 1.3 e as URVE 2.7,
URVE 2.8 e URVE 2.9.

UCV 01. "Discussdes da NdC", analisar a presenca de fragmentos textuais
relacionados as questdes da NdC presentes nos registros das/dos docentes.

URV 1.1 "Nocdes adequadas da construcdo do conhecimento cientifico”,
para agrupar fragmentos textuais que contenham registros que descrevem a
construcdo do conhecimento cientifico como provisorio, empirico, em que ha
inferéncias, as observacoes séo carregadas de teorias, elementos imaginativos
e criativos e preferéncias pessoais das/dos pesquisadoras/es estdo presentes
nesse processo;

URV 1.2 "Nog¢des inadequadas da construcdo do conhecimento
cientifico", para agrupar fragmentos textuais que contenham registros que
descrevem a construcdo do conhecimento cientifico como linear, verdadeiro,
provado, objetivo, baseado no que podemos ouvir, tocar, ver. Nao fazem parte
desse processo imaginacéo e criatividade e as preferéncias pessoais das/dos
pesquisadoras/es;

URVE 1.3 "Reflexdes grupais explicitas da NdC", para agrupar fragmentos
textuais que contenham registros que discutem a constru¢do do conhecimento
cientifico. Essa reflexdo pode conter fragmentos adequados e inadequados em
relacdo a Ciéncia e sua construcdo, mas que mostram momentos de discussao

e desconstrucao de ideias.

UCV 02. "DiscussbOes de género na Ciéncia", analisar a presenca de
fragmentos textuais relacionados as questbes de género na sociedade, na

Ciéncia e no ensino presentes nos registros das/os docentes.

URV 2.1 "Privilégio epistémico feminino”, que contenham fragmentos
textuais em que as discussdes de género atribuam privilégio epistémico para
as mulheres na Ciéncia, visdo mais holistica, mais detalhista, com ou sem

exemplificacoes;
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URV 2.2 "Cientistas e sua contribuicdo para a Ciéncia", que contenham
fragmentos textuais que apresentam a contribuicdo de mulheres para o
desenvolvimento do conhecimento cientifico;

URV 2.3 "Invisibilidade da mulher”, que contenham fragmentos textuais que
apresentem a invisibilidade da mulher na sociedade e/ou no desenvolvimento
do conhecimento cientifico;

URV 2.4 "Viés de Género na Ciéncia", que contenham fragmentos textuais
que evidenciem valores sociais e/ou culturais de género presentes no
desenvolvimento do conhecimento cientifico, com ou sem exemplificacdes;
URV 2.5 "Discussdes de género”, que contenham fragmentos textuais que
evidenciem as questdes culturais envolvidas em ser homem e mulher na nossa
sociedade;

URV 2.6 "Discussdes de género no Ensino", que contenham fragmentos
textuais que evidenciem discussbes de género presentes no contexto do
ensino;

URVE 2.7 "Negacdo da existéncia das questdes de género”, que
contenham fragmentos textuais que negam a existéncia das questdes de
género presentes na sociedade e/ou na Ciéncia;

URVE 2.8 "Noc¢des naturalizadas de género”, que contenham fragmentos
textuais que apresentam afirmacfes que naturalizam o papel desempenhado
por homens e mulheres em nossa sociedade;

URVE 2.9 "Ambiente hostil para mulheres”, que contenham fragmentos

textuais que descrevem alguns ambientes como sendo hostis as mulheres.

No préximo capitulo, apresentaremos os resultados, as inferéncias e as
interpretacbes realizadas. E relevante salientar que esse processo n&o foi
linear, retomamos muitas vezes o referencial te6rico e os procedimentos
metodoldgicos. Além disso, as unidades de contexto e registro foram refinadas
durante esse processo. No momento em que apresentamos as andlises, é
conveniente enfatizar que essa ndo € a Unica interpretagdo possivel, pois esta

permeada pelas escolhas teoricas e metodologicas desta pesquisa.



CAPITULO V

5 RESULTADOS, INFERENCIAS E INTERPRETACAO

Neste capitulo, apresentaremos os resultados, as inferéncias e as
interpretagcfes. Essa etapa é destinada ao tratamento dos resultados e ocorre
nela a condensacdo e o destaque das informacgdes para andlise, culminando
nas interpretacdes inferenciais. E o0 momento da intuicdo, da andlise reflexiva e
critica (BARDIN, 2004).

5.1 Apresentacao dos resultados

Todos os dados foram intercodificados em seus significados e
validados pelo grupo de pesquisa IFHIECEM e IFHIECEM-Género.
Apresentaremos um exemplar dos fragmentos textuais em cada UR. Os

demais dados estdo no apéndice C (p. 238).
5.1.1 Resultados obtidos dos questionarios inicial e posterior

Na UC1l Compreensado da Ciéncia, unitarizamos o0s registros obtidos
com a Questdo 01 que permitem identificar como as/os docentes
compreendem o que é Ciéncia. No Quadro 08 apresentamos os fragmentos
textuais obtidos previamente e posteriormente a realizacdo do curso de
extensdo, agrupados em suas UR correspondentes, inserindo também o
namero de registros e as frequéncias relativas ocorridos para cada uma das
UR da UC1. As UR 1.1, 1.4 e 1.6 ndo apresentaram registros prévios nem

posteriores.
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Quadro 08. Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 01.

UC1 “Compreensao da Ciéncia”, que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam

como as/os participantes compreendem o que é Ciéncia.

UR PREVIO POSTERIOR
08 registros (53,3%) 10 registros (66,6%)
"Ciéncia, para mim é estar ciente. | "Ciéncia é a busca por conhecimento,
Ciéncia dos mecanismos da natureza, | pelo novo, por respostas a velhas e
ciéncia das humanidades e seus | novas perguntas, por meio de
processos, ciéncias exatas e suas | observacfes, experiéncias, formulacdes
1.2 “Ciéncia | aplicacdes. A ciéncia, através de | de hipéteses acerca das mais variadas
como areas de conhecimento. A ciéncia

conhecimento

métodos proprios, corrobora para a
compreensdo humana do mundo (o
gue o cerca)." MB15

(MB4, MB5, MB6, MB14, HG19,
HG21 e ML24)

constroi-se e reformula-se
constantemente, ndo é uma verdade
pronta, acabada ou que basta a si
mesma." ML24

(MB4, MB5, MB11, MB14,
MF17, HF18, HG21 e HM30)

MB15,

04 registros (26,7%)

02 registros (13,3%)

13 "Entendo que Ciéncias € o | "E uma pesquisa para entender algum
“Entendimento | conhecimento em todas as areas, ndo | objeto, construido pelo ser humano."
polissémico é um estudo que se tira apenas de | HG19
e/ou livros didaticos ela ndo é algo finito e
divergente em | acabado estd presente em cada | (MB2)
relacao & | minuto do nosso cotidiano." MB11
Ciéncia”

(MB2, MB8 e HF18)

01 registro (6,7%) 01 registro (6,7%)

"Um conjunto de enunciados tedricos | "Ciéncia é todo conhecimento que se

e~ com fundamentos filosoficos, que | aplica para chegar a um resultado

1.5 “Ciéncia serdo testados em empiria para | comprovado por meio de investigacdes
como comprovacdo do que se enunciou | e experimentos." ML25
conhecimento | .omg hipgteses verdadeiras, além
comprovado” | gisso 0s métodos sdo quantitativos.”

HF17

02 registros (13,3%) 01 registro (6,7%)
URE 1.7 "E um conjunto de saberes realizados | "Conhecimento através de estudos,
“Nogéao em prol da humanidade." ML25 investigacdes, experimentos realizados
salvacionista por cientistas e/ou estudiosos
da Ciéncia” (HM30) objetivando um ‘fim’ em prol de algo."

MB6

URE 1.8 “Ndo | nenhum registro (0%) 01 registro (6,7%)
existe uma "Ciéncia ndo tem uma definicdo pronta."
defini¢&o" MB8
Nao 0 0
responderam
Tot_al de 15 registros (100%) 15 registros (100%)
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Podemos observar no Quadro 08 que a maioria das/dos docentes,

tanto no questionario prévio (53,3%) quanto posterior (66,6%), percebem a

Ciéncia como uma tentativa de estudar, investigar, compreender e/ou explicar
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fenbmenos naturais e/ou sociais, sendo unitarizados na UR 1.2 “Ciéncia como
conhecimento”.

ldentificamos quatro registros (26,7%) prévios e dois posteriores
(13,3%) que descrevem de maneira polissémica e/ou divergente sua definicdo
de Ciéncia e foram agrupados na UR 1.3 “Entendimento polissémico e/ou
divergente em relagao a Ciéncia”.

Obtivemos um registro (6,7%) no questionario prévio e posterior que
contemplaram a UR1.5 “Ciéncia como conhecimento comprovado”.

Ndo houve assim registros para as UR 1.1 “Ciéncia como
conhecimento corroborado por uma comunidade cientifica”, UR 1.4
“Ciéncia como conhecimento verdadeiro” e UR 1.6 "N&do contempla a
pergunta”.

Foi necessaria a elaboracao de unidades de registro emergentes URE
1.7 “Nogao salvacionista da Ciéncia” e URE 1.8 “Nao existe uma
definicdo”. Na URE 1.7 obtivemos dois registros prévios (13,3%) e um
posterior (6,7%). E na URE 1.8 um registro posterior (6,7%).

No Histograma 01, podemos observar as frequéncias relativas

registradas para cada uma das UR da UCL1.

Histograma 01: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questé&o 01.

70 a—
60
50 -+
40 +
30 +
W Prévia
20 A
Posterior
10
=1
0 -V —
Q}:" Q}:” $N<? Q"\;\ P é-bé\
N N N K K o“b
&
0
<&

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC2 Distingdo entre Ciéncia e outros conhecimentos,
unitarizamos os registros obtidos com a Questao 02 que identificam se as/os
docentes compreendem a Ciéncia como um tipo de conhecimento distinto de
outros. No Quadro 09 apresentamos alguns registros prévios e posteriores a

realizagdo do curso de extensdo, assim como suas UR correspondentes
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juntamente com o namero de registros e as frequéncias relativas ocorridos para
cada uma das UR da UC2.

Quadro 09: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 02.

UC2 “Distincao entre Ciéncia e outros conhecimentos”

UR PREVIO POSTERIOR
02 registros (13,3%) 03 registros (20,0%)
2 1 “Ciéncia "Sim. Porque o foco é entender a | "A ciéncia se interliga com outras
p;)ssui uma evolucdo de elementos como o | disciplinas, difere de questdes religiosas

epistemologia
propria”

homem, a natureza." HG21

(HG19)

e cada disciplina tem seus conceitos
filoséficos, sociais e culturais préprios.”
MB11

(MB14 e ML24)

2.2 “Ciéncia

03 registros (20,0%)

03 registros (20,0%)

) "Diferente na forma de pesquisar, | "Pode-se  diferenciar em  alguns
possur - uma | gnglisar, mas sdo ciéncias ja que | aspectos, por exemplo, métodos e
mgtogjo”logla procuram explicar o homem e o | experiéncias." HF18
propria mundo." MB14

(MB6 e MF17) (MB6 e MF17)

01 registro (6,7%) 02 registros (13,3%)

"Sou professora de Lingua e |"Sim. A ciéncia estuda objetos

literatura, acredito que ha | concretos ou abstratos, mas precisa ser

semelhancgas e diferengas entre uma | comprovado o0 resultado, as outras

disciplina como fisica e filosofia, por | investiga¢des néo necessitam
2.3 “Ciéncia é | exemplo, ja 0 que move as duas (e | necessariamente comprovar
um outras) é a busca por conhecimento | resultados." HG19.
conhecimento intra e extra-humano. Até a religido
comprovado” demonstra uma busca interminavel | (ML25)

por descobrir o que estd além do

homem. A diferenca maior esteja na

comprovagdo concreta de algo

atingido quase sempre na biologia,

na fisica." ML24

03 registros (20,0%) 04 registros (26,7%)

"Ndo, nao creio nisso, vejo como | "Nao é diferente, pois toda a ciéncia ou
2.4 “Ciéncia é | fundamental em todos os aspectos | saberes precisa de uma comprovacio
igual a qualquer | ela ndo é s6 o estudo de fisica e da | mesmo que transitdria." MB4
tipo de | biologia, envolve todas as areas de
conhecimento” | conhecimento, todo tipo de | (MB5, MB8 e HG21).

descoberta." MB5

(MB8 e MB11)

06 registros (40,0%) 03 registros (20,0%)

"Sim, h&a diferencas. As | "Sim. Porque a ciéncia evolui, adquire

UR 2.5 humanidades sdo um tanto menos | novos conhecimentos saberes das
"Divergéncia exatas em suas afirmacdes e detém | espécies dos seres vivos das
e/ou diferencas em seu processo de | adaptagbes das extingdes, enquanto
polissemias na | pesquisa. A ciéncia propriamente | que a religido € uma doutrina filoséfica
explicagéo" dita, € bastante exata e seu método | certa sem mudangas." MB2

€ taxativo." MB15

(MB2, MB4, HM30, ML25 e HF18) (MB15 e HM30)
N&o 0 0
responderam
Tot_al de 15 registros (100%) 15 registros (100%)
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).
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Como podemos observar no Quadro 09, para a UR 2.1 “Ciéncia
possui uma epistemologia prépria”, houve dois registros no questionario
prévio (13,3%) e no questiondrio posterior, houve trés registros (20%).

Ja para a UC 2.2 “Ciéncia possui uma metodologia propria”,
identificamos trés registros (20%) no questionario prévio e no posterior que
afirmam que a Ciéncia possui uma metodologia propria que a diferencia de
outros conhecimentos.

Com relagcado a UR 2.3 “Ciéncia é um conhecimento comprovado”,
identificamos um registro (6,7%) no questionario prévio e dois (13,3%) no
posterior. Para a UR 2.4 “Ciéncia é igual a qualquer tipo de conhecimento”,
identificamos trés registros (20%) no questionario prévio e quatro (26,7%) no
posterior.

Na UR 2.5 "Divergéncia e/ou polissemias na explicacdo", no
questionéario prévio obtivemos seis registros (40%) e trés (20%) no posterior.
Com essa UR, podemos perceber que o numero de registros com divergéncia
e polissemia diminuiu depois do curso de extensdo. Entretanto, nocdes
equivocadas como a de que a Ciéncia € um conhecimento comprovado e de
que a Ciéncia € um conhecimento como qualquer outro aumentaram no
questionério posterior.

No Histograma 02, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC2, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensdo. Isso permite evidenciar a
diminuicdo de registros na UR 2.5 ap6s o desenvolvimento do curso de

extensao.

Histograma 02: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Quest&o 02.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).
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‘Dinamica na construcdo da Ciéncia"

142

e UC3b

"Aprendizagem de teorias cientificas”, unitarizamos os registros obtidos com

a Questao 03 que identificam a compreensdo das/dos docentes em relacdo a

construcdo do conhecimento cientifico e a relevancia da aprendizagem das

teorias cientificas. Essa questdo foi subdividida em duas Unidades de

Contexto, a 3a e a 3b. No Quadro 10 apresentamos registros obtidos

previamente e posteriormente a realizacdo do curso de extensdo, agrupados
em suas UR correspondentes. As UR 3.1a, UR 3.2a, UR3.5a e UR3.7a nédo

apresentaram nenhum registro. Nesse quadro inserimos, também, o nimero de

registros e as frequéncias relativas ocorridos para cada uma das UR da UC3a.

Quadro 10: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 03.

UC3a “Din&dmica na construcao da Ciéncia"

UR PREVIO POSTERIOR

04 registros (25%) 10 registros (58,9%)

"N&o hé conhecimento acabado, | "As teorias sdo comprovadas por meio
3133 “Novas | © due se concebe hoje por | de dados coletados e muitos estudos,
evidéncias e | verdade ou resposta pode, | porem  posteriormente podem  ser
interpretacdes amanha, ser m(_)dificado devido | refutadas ou aprimoradas." MB6
diferentes” a novas evidéncias que resultam

em outras perguntas e | (MB2, MB8, MB14, MB15, HF18, MF17,

respostas.” MB15 HG19, ML24 e HM30)

(MB14, HF18 e HM30)

03 registros (18,7%) 02 registros (11,7%)

"Com a tecnologia é possivel | "Através de novas técnicas, tecnologias

diagnosticar, fazer novas | vdo se avancando as metodologias de

descobertas, negativando as | pesquisa e novas teorias sdo criadas e
3.4a teorias passadas ou evoluindo | muitas sdo reelaboradas e outras

“Desenvolvimento
da tecnologia”

as atuais. Ex: a descoberta de
novos planetas. A teoria que a
Terra (planeta) ndo era redonda
(achatada)." HG21

(MB11 (fragmentado em 3.6a) e
MF17)

refutadas." HG21

(MF17 (fragmentado em 3.3a e 3.6a))

3.6a “Influéncia de
guestdes sociais,
culturais e politicas"

02 registros (12,5%)

02 registros (11,7%)

"Elas mudam devido ao
desenvolvimento de culturas,
[..]." MB11 (fragmentado em
3.4a)
(MB4)

"Porque € uma construgdo humana
carregada de inferéncias e ndo traz em
si uma verdade absoluta." MB11

(MF17 (fragmentado em 3.3a e 3.4a))

3.8a "Divergéncia
e/ou polissemias na
explicacdo"

05 registros (31,3%)

01 registro (6%)

"Mudam porgue nossa mente se
desenvolve, saimos do
anonimato proprio, ficamos mais
confiantes, pois com isso
sabemos onde estamos
pisando, com quem estamos
lidando pra onde vamos
“"crescendo"." MB5

(MB6, MB8, HG19 e ML25)

"As teorias mudam porque sao
descobertas novas teorias e deixamos
de acreditar nas anteriores." ML25

URE 3.9a "Teorias

02 registros (12,5%)

02 registros (11,7%)
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mudam, mas ndo "As teorias mudam e s&o | "Porque sao transitorios, ndo ha uma
explicitam" passiveis a transformacdes | verdade absoluta em ciéncias." MB4
exatamente por ndo serem
estaticas, como o préprio | (MB5)
pensamento humano, a ciéncia
ndo para aceitando uma
descoberta/teoria como algo
definitivo." ML24

(MB2)

N&o responderam 0 0

Total de registros 16 registros (100%) 17 registros (100%)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 10, identificamos quatro
registros (25%) no questionario prévio e 10 registros (58,9%) no posterior, que
identificam que as teorias se modificam quando novas evidéncias e
interpretagdes diferenciadas surgem, produzindo novos conhecimentos, sendo
esses agrupados na UR 3.3a “Novas evidéncias e interpretacoes
diferentes”. Esse resultado nos mostra um significativo aumento de registros
de acordo com o consenso cientifico atual apos a realizacdo do curso de
extensao.

Identificamos trés registros (18,7%) no questionario prévio e dois
registros (11,7%) no posterior que justificam as alteracdes em teorias devido a
mudancas e avancos tecnolégicos, sendo agrupados na UR 3.4a
“‘Desenvolvimento da tecnologia”. Na UR 3.6a “Influéncia de questdes
sociais, culturais e politicas" obtivemos dois registros tanto no prévio (12,5%)
guanto no posterior (11,7%).

Obtivemos cinco registros (31,3%) que apresentam divergéncias e
polissemias nas explicacdes de mudancas nas teorias cientificas, previamente;
e posteriormente a realizacdo do curso de extensao um registro foi encontrado
(6%). Esses registros foram agrupados na UR 3.8a "Divergéncia elou
polissemias na explicacdo". A frequéncia relativa posterior ao curso de
extensado foi menor. Vale destacar que a docente L25 foi classificada nesta UR
tanto no questionario prévio quanto no posterior.

Foi necessaria a elaboragcdo da URE 3.9a "Teorias mudam, mas nao
explicitam". Essa UR foi elaborada para que os registros que, apesar de
afirmarem que as teorias mudam, ndo explicam essa mudanca. Foram

encontrados dois registros prévios (12,5%) e dois posteriores (11,7%).
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No Histograma 03, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC3a, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensédo. Isso permite evidenciar o
aumento significativo de registros na UR 3.3a e uma diminuicdo na frequéncia

de registros na UR 3.8a apods o desenvolvimento do curso de extensao.

Histograma 03: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 03.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

No Quadro 11 apresentamos registros obtidos previamente e
posteriormente da UC3b "Aprendizagem de teorias cientificas”. Nesse

quadro inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas

ocorridos para cada uma das UR da UC3b.

Quadro 11: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 03.

UC3b "Aprendizagem de teorias cientificas”

UR PREVIO POSTERIOR
03 registros (20%) 05 registros (33,3%)
"As teorias nos dao respostas, | "Aprendemos para a melhor

3.1b “Compreender

0 mundo”

embora  provisérias  muitas
vezes, mas explicam questdes
gue nos fazem compreender o
mundo." MB14
(MB15 e ML25)

compreensdo do universo, seres vivos e
nao vivos." MB6

(MB2, MB4, MB15 e ML25)

3.2b “Compreender

e modificar
conhecimento
cientifico"

(o]

04 registros (26,6%)

05 registros (33,3%)

"Devemos aprender para
conhecer o processo cientifico e
para criar novas hipoteses. Ex:
Galileu que leu a teoria de
Copérnico que havia lido G.
Bruno que supostamente leu
Aristételes." HF18

(MB6, MF17 e ML24)

"Precisamos ter algo para usarmos
como referéncia. Primeiro a luz foi
definida como particula, tempos depois
como onda e agora vigora a dualidade
da luz". HM30

(MB14, MF17, HF18 e HG19)

06 registros (40%)

0 registro (0%)
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UR 3.3b
"Divergéncia e/ou

"Poderdo mudar num todo, em
primeiro lugar através do
conhecimento, nos
autoconhecemos, sentimos que

polissemias na somos, temos, fazemos parte
explicacédo" dessas mudancas, vejo o dia

com mais  seguranca e

esperanca." MB5

(MB2, MB4, M11, HG19 e

HM30)

01 registro (6,7%) 04 registros (26,7%)

"Porque no momento em que | "As teorias s&o resultado de muitos
URE 3.4b "E um estamos aprendendo elas sdo | estudos, por isso merecem credibilidadg
conhecimento verdades." MB8 e para que sejam dgscartadas e
valido" necessario antes, que existam estudos

coerentes e fortes suficientes para
refutd-las." ML24
(MB5, MB8 e MB11)

URE 3.5b "E um
conhecimento
importante para o/a
docente"

01 registro (6,7%)

01 registro (6,7%)

"Devemos estar atualizados no
Nnosso caso como professores
devemos sempre estar atentos a
mudangcas, para que 0S
educandos estejam atualizados."
HG21

"Pela preocupacdo de estar atualizado
como professor e mostra as mudancas
gue ocorrem para os alunos (ha
aproximadamente 10 anos) muitos
estudos colocavam que no Parana néo
existam montanhas agora alguns
afirmam a existéncia como a serra do
mar." HG21

N&o responderam

0

Total de registros

15 registros (100%)

15 registros (100%)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 11, identificamos trés registros

(20%) no questionario prévio e cinco registros (33,3%) no posterior, que
afirmam que teorias cientificas nos permitem entender o mundo em que
vivemos e os fenbmenos naturais, sendo esses agrupados na UR 3.1b
“Compreender o mundo”.

Obtivemos quatro registros (26,6%) prévios e cinco posteriores (33,3%)
que foram agrupados na UR 3.2b “Compreender e modificar o
conhecimento cientifico". Os resultados das UR 3.1b e UR 3.2b nos mostra
um aumento de registros apos a realizacao do curso de extensao.

Identificamos seis registros (40%) no questionario prévio que foram
classificados na UR 3.3b "Divergéncia e/ou polissemias na explicacao". No
guestionario posterior ndo houve nenhum registro nessa UR. Esse resultado
nos permite inferir que as/os docentes refletiram durante o processo formativo
em relacdo a importancia de aprendermos teorias cientificas.

Com relacdo a UR emergente URE 3.4b "E um conhecimento valido",

obtivemos um registro (6,7%) prévio e quatro (26,6%) posteriores. JaA a UR
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emergente URE 3.5b "E um conhecimento importante para o/a docente"
foram classificados um (6,7%) registro do questionario prévio e do posterior,
sendo essa resposta do mesmo docente.

No Histograma 04, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC3b, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensdo. Isso permite evidenciar a
auséncia de divergéncias e polissemias em relacdo a relevancia de
aprendermos teorias cientificas apos o desenvolvimento do curso de extensao
na UR 3.3b.

Histograma 04: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 03.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC4 “Conclusées distintas com os mesmos dados”,
unitarizamos 0s registros obtidos por meio da Questdo 04 como um mesmo
conjunto de dados pode gerar hipéteses distintas. No Quadro 12
apresentamos registros obtidos previamente e posteriormente a realizacdo do
curso de extensdo, agrupados em suas UR correspondentes. Nesse quadro
inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos

para cada uma das UR da UC4.

Quadro 12: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 04.

UC4 “Conclusodes distintas com os mesmos dados”

UR

PREVIO

POSTERIOR

4.1

“Conhecimento
da/do cientista

05 registros (31,1%)

09 registros (60%)

"Devido ao pensar diferente, um
olhar diferente, nova analise, outro
grupo concluindo." MB2

"Devemos considerar que além do
conhecimento construido por meio de
fatos e estudos ja realizados por outros

elou da
comunidade cientistas, além de dados, as inferéncias
cientifica" (MB4, MB8, MB14 (fragmentado em | podem resultar nas diferenciacbes de

4.2), MB15).

conclusoes." MB6
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(MB5, MB8, MB11 (fragmentado em 4.3),
MB14, MB15, MF17, HG21 e ML24)

01 registro (6,2%)

nenhum registro (0%)

3§dosfalta de [...] e falta de novos dados. MB14
(fragmentado em 4.1)
07 registros (43,7%) 04 registros (26,6%)
"Na ciéncia como em qualquer | "A teoria mais aceita € aquela que tem
atividade humana existem o0s | maior nUmero de opinido de aceitagdo
descontentes que querem enfrentar | que neste caso seria meteoritos, que por
UR 4.3 os grandes descobridores. Ex: a | coincidéncia em outros lugares também

"Divergéncias
e polissemias
na explicacdo"

teoria da deriva continental de
Weigner, que foi rejeitada por
décadas, mais por ignorancia que
por argumentos técnicos. Eu fico
com o do meteoro." HG19

(MB5, MB11, ML24, HG19, HGZ21,
ML25 e HM30)

tiveram erupg¢des vulcanicas." MB2

(MB4, ML25 e HM30)

02 registros (12,5%)

nenhum registro (0%)

URE 4.4 "Talvez usaram equipamentos e
"Métodos e/ou | métodos diferentes para a mesma
instrumentos hipétese e portanto, a conclusao foi
distintos" diferente." MF17
(MB6)
01 registro (6,5%) 02 registros (13,4%)
"E possivel porque s&o hipoteses e | "Por que a ciéncia ndo € exata, definitiva".
URE 4.5 ndo verdades absolutas. Pode ser | HG19
"Ciéncia é uma | possivel porque o conhecimento é
construcdo" dialético ndo exato. O que garante | (HF18)
que ndo ocorreram o0s dois eventos
simultaneamente?" HF18
N&o nenhum registro (0%) nenhum registro (0%)
responderam
Tot_al de 16 registros (100%) 15 registros (100%)
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 12, foram obtidos cinco registros

(31,1%) no questionario prévio e nove registros (60%) no posterior que

identificam que o conhecimento, a criatividade e a imaginacao das/os cientistas

interfere no modo como os dados sdo interpretados e as hipbéteses sédo

lancadas, sendo agrupados na UR 4.1 “Conhecimento da/o cientista e/ou da

comunidade cientifica", cujo resultado nos mostra um significativo aumento

de registros de acordo com o consenso cientifico no modo como o

conhecimento cientifico é construido apés a realiza¢éo do curso de extensao.

Encontramos um registro (6,2%) prévio e nenhum posterior na UR 4.2

“Falta de dados" que explica que a falta de dados gera explicacdes distintas

para um mesmo fendbmeno.

Em relacdo & UR 4.4 "Divergéncias e polissemias na explicacao”
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obtivemos sete registros prévios (43,7%) e cinco posteriores (26,6%). Foi
necesséario elaborar duas unidades emergentes. A URE 4.5 "Métodos e/ou
instrumentos distintos”, em que foram encontrados dois registros (12,5%) no
questionario prévio em que o0s participantes afirmam que as conclusées
diferentes sdo decorréncia do uso de distintos métodos. Desta URE né&o foram
encontrados registros posteriores. Foi agrupado na URE 4.6 "Ciéncia € uma
construcdo" um registro prévio (6,5%) e um posterior (13,4%).

No Histograma 05, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC4, previamente
e posteriormente a realizagdo do curso de extensao. Isso permite evidenciar o
aumento significativo de registros da UR 4.1 e uma diminui¢do na UR 4.4 ap0s

o0 desenvolvimento do curso de extensao.

Histograma 05: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Quest&o 04.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC5 “Criatividade e imaginacdo na construcdo do
conhecimento cientifico”, unitarizamos os registros obtidos com a Questao
05 que identificam noc¢Bes das/dos docentes em relagcdo a participacdo da
imaginacdo e da criatividade na construgdo do conhecimento cientifico.
Podemos visualizar no Quadro 13 o0s registros obtidos antes e apds o
desenvolvimento do curso de extensdo agrupado nas respectivas UR. Nesse
quadro inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas

ocorridos para cada uma das UR da UC5.



149

Quadro 13: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 05.

UC5 “Criatividade e imaginagao na construgao do conhecimento cientifico”

UR PREVIO POSTERIOR

04 registros (26,7%) 10 registros (62,5%)

"A imaginacdo é utilizada em todos | "Em todos o0s estagios encontram-se a
5.1 0S processos, pois em .muitos presenca de imaginacéo e'criatividade
“Imaginacio e momentos ha que se apstr_aur para | como allé_s, em qua'lquer prOJetp_, mesmo
criatividade assim extrapolar suas ideias. Um | fora da ciéncia, seja para facilitar, seja
em todas as | €xemplo atual e pertinente sdo os | para torna-lo mais atraente. Mesmo
etapas da | estudos em fisica quéantica, onde a | depois da coleta de dados, o cientista

construcdo do
conhecimento

imaginagdo e criatividade s&o
fundamentais para supor a presenca
de superparticulas atbmicas e suas

lancara mao da criatividade e imaginagdo
para formular um modelo demonstrativo
daquilo que ele acredita ser o real." ML24

cientifico interacées.” MB15 (MB2, MB4, MB11, MB15, MF17, HG21

(MF17, HG21 e ML24) (fragmentado em 5.5), HG19, ML25 e
HM30)

5.2 05 registros (33,3%) Nenhum registro (0%)

‘Imaginagao e | "Projeto - hipéteses. Quando ainda

criatividade ndo tem as respostas aos

em algumas | questionamentos é preciso imaginar

etapas da | e criar possibilidades, para entdo

construcdo do
conhecimento

testa-las." MB14
(MB4, MB8, HG19 e ML25).

cientifico"
53 01 registro (6,7%) nenhum registro (0%)
‘Imaginagdo e | "Creio que eles ndo usam
criatividade criatividade nem imaginacdo e sim
séo perguntas, dados, experimentos,
incoerentes estudos, analises, etc, etc, Entendo
com a | que o trabalho cientifico se resume
Ciéncia" em experimentos, repeti¢cdes." MB5
02 registros (13,3%) 02 registros (12,5%)
"O que mais os cientistas levam em | "Um objeto visto por um individuo mais
5.4 consideragdo sdo os dados | critico, vai ser analisado de uma forma, o

"Divergéncias
e/ou
polissemias
na explicacéo"

coletados e todo o conhecimento ja

comprovado por meio de
experimentos, porém, acredito que
ndo desprezam também sua

criatividade e imaginacéo." MB6
(HM30)

gue o vé apenas como objeto de estudo,
sem finalidade nenhuma apenas como
curiosidade, serd visto e analisado de
outra forma bem diferente. As nossas
ideias, visdo e entendimento dependem
do ponto de vista de cada um." MB5
(HG21 (fragmentado em 5.1))

01 registro (6,7%)

01 registro (6,3%)

URE 5.5 o : TAA ;
“Imaginacdo e .O que seria do .homer_n. sem | "Apos a coleta de da(_jos, no projeto e no
L imaginacdo. E preciso utilizar a | planejamento. Fésseis e a reproducao
criatividade . SE o ! e
s3o utilizadas | 'Mmaginacédo e a criatividade quando | integral de animais, modelo do DNA,
os meétodos ndo ddo conta de | &tomo, e qualquer pesquisa em que ndo
na falta de . N i "
dados e/ou explicar o feno_meng. _ Exemplo: | se tem todos os dados." MB14
métodos” armazeTar a energia elétrica em uma
garrafa." HF18
URE 5.6 “Nao | 02 registros (13,3%) 03 registros (18,7%)
explicitam "N&o sei explicar com detalhes". | "Usam, pois sem isso ndo séo capazes
como e/ou MB11 de apresentar as questBes propostas.”
guando a MB8
imaginacédo e | (MB2) (MB6 e HF18)
criatividade

sao utilizadas"

N&o
responderam

nenhum registro (0%)

nenhum registro (0%)

Total de

15 registros (100%)

16 registros (100%)
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| registros |

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Foi possivel identificar no questiondrio prévio quatro registros (26,7%)
com a nocéo de que a imaginacgao e criatividade estao presentes na construcao
do conhecimento cientifico e no posterior foram encontrados dez (62,5%)
fragmentos, um aumento significativo em relacdo as respostas prévias, e foram
agrupados na UR 5.1 “Imaginacéo e criatividade em todas as etapas da
construcdo do conhecimento cientifico". Esses resultados nos mostram um
significativo aumento de registros de acordo com o consenso cientifico do
papel da imaginacdo e da criatividade no desenvolvimento e na inovacédo da
Ciéncia ap6s a realizagdo do curso de extensao.

Na UR 5.2 “Imaginagdo e criatividade em algumas etapas da
construcdo do conhecimento cientifico" foram encontrados cinco (33,3%)
fragmentos prévios e nenhum posterior, sendo que destes trés migraram para a
UR 5.1 no questionario posterior.

Em relacéo a incoeréncia da presenca da imaginacao e criatividade na
construcdo do conhecimento cientifico, obtivemos apenas um registro prévio
(6,7%) e nenhum posterior, que foi classificado na UR 5.3.

Foram classificados dois registros prévios (13,3%) e dois posteriores
(12,5%) na UR 5.4 "Divergéncias e/ou polissemias na explicacdo", é
interessante observarmos que ndo sao os mesmos docentes que foram
classificados nesta UR no questionario prévio e posterior.

Na UR emergente 5.5 “Imaginacao e criatividade séo utilizadas na
falta de dados e/ou métodos”, foi agrupado um registro (6,7%) no
guestionario prévio e um (6,3%) no posterior.

No questionario prévio em relacdo a URE 5.6 foram encontrados dois
registros (13,3%) que nao explicitam como e/ou quando a imaginacdo e
criatividade contribuem para a construgcdo do conhecimento cientifico, ja no
guestionario posterior trés registros (18,7%) foram agrupados nessa UR.

No Histograma 06, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC5, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensao. Isso permite evidenciar o
aumento significativo de registros na UR 5.1 e uma diminuigédo de registros na
UR 5.2.
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Histograma 06: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 05.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC6 “Ciéncia reflete valores e/ou é universal”, unitarizamos o0s

registros obtidos com a Questdo 06 que tem o intuito de reunir fragmentos

textuais que identificam se as/os docentes compreendem a Ciéncia como

universal e/ou se essa reflete valores sociais, culturais, politicos. No Quadro 14

apresentamos registros obtidos previamente e posteriormente a realizacdo do

curso de extensdo, agrupados em suas UR correspondentes, a UR 6.2 e UR

6.3 ndo apresentaram nenhum registro. Nesse quadro inserimos também o

namero de registros e as frequéncias relativas ocorridos para cada uma das

UR da UC6.

Quadro 14: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 06.

UC6 “Ciéncia reflete valores e/ou é universal”

UR PREVIO POSTERIOR
06 registros (40%) 09 registros (60%)
"Hoje tudo o que o homem faz é | "As andlises podem sofrer com os efeitos
afetado, influenciado pelo meio | culturais que o0s cientistas/pesquisadores
6.1 “A Ciéncia | social, politico, econdmico, | trazem consigo. Horménios femininos e
é uma | comecando pelos recursos que sdo | masculinos, foram descritos por homens.
construgdo necessarios para o trabalho, pelas | Descricbes da anatomia genital e da
humana” diferentes pessoas que contribuem | reproducdo humana, prevalece o masculino
no processo." HM30 como provedor e a mulher como fragil."
(MB14, MB15, MF17, HG19 e | MB14
ML24) (MB4, MB6, MB11, MB15, MF17, HG19,
ML24 e HM30)
03 registros (20,0%) nenhum registro (0%)
"A ciéncia é universal, porque é
6.4 “O usada como informacéo de base de
conhecimento | histéria de local, € usada como
cientifico é referéncia de analise, é usada
universal” como porque a vida os seres vivos

tém muito em comum e nada pode
mudar sé acrescentar." MB2
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(MB5 e MB11)

03 registros (20%)

04 registros (26,6%)

"Para mim ela é impregnada por

"Acredito que a ciéncia reflete valores

6.5 ambo; os valores. Ela transcende sqciais e qulturais, gxemplo: criancas
"Divergéncias fronte'|ras.~ Quando_ ocorreu a cnaqfa\s, ensinadas, o,ru.antadas em uma
e/ou colqnlzagao no Brasil valores foram | familia Conservgdora, rigida, sem I~|berdade

trazidos de Portugal como o | para nada, serdo frustradas ou vao tentar

polissemias
na explicacdo"

alimento. Porém, muitos alimentos
de que nos alimentamos séo
originarios dos indigenas." HG21
(MB4 e HF18)

se libertar a ponto de extrapolar limites ou
néo ou para o lado bom como para o lado
ruim vao aos extremos." MB5

(MB2, HF18 e HG21)

02 registros (13,3%)

01 registro (6,7%)

"Novamente eu na coluna do meio!

"A ciéncia é universal, porque reflete em

gsfilzete 6.6 A cultura, a religido e a politica | toda a humanidade, mas também reflete
valores interfere sim, temos o exemplo do | valores sociais e culturais, pois devemos
sociais e modelo geocéntrico, porém quando | analisar a época em que a pesquisa, o fato
. . | algo é comprovado de maneira | ocorreu." ML25
culturais e é |, 7. ~, .
: efetiva torna-se universal,

universal Lo

exemplo as teorias." MB6

(ML25)

i 0, i 0,

URE 6.7 Nio alglgesg;is;rxo |(igé17r/0|2)58 nenhum registro (0%)
explicam plicar.
Nao nenhum registro (0%) 01 registro (6,7%)
responderam B8
Tot_al . 15 registros (100%) 15 registros (100%)
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 14, identificamos seis registros
(40%) no questionario prévio e nove registros (60%) no posterior, que
percebem as influéncias sociais, culturais e politicas na construcédo da Ciéncia,
sendo esses agrupados na UR 6.1 “A Ciéncia € uma constru¢cdo humana".
Esse resultado nos mostra um aumento de registros de acordo com o
consenso cientifico atual, apds a realizacdo do curso de extensao.

Identificamos trés registros (20%) no questionario prévio da UR 6.4 “O
conhecimento cientifico € universal". Nenhum registro posterior foi agrupado
na UR 6.4.

Em relacito a UR 6.5

"Divergéncias elou polissemias na

explicacao”, obtivemos trés (20%) registros prévios e quatro (26,6%)
posteriores. Vale destacar que nos registros posteriores todas/os as/os
docentes afirmam que a Ciéncia reflete valores, entretanto as explicacbes e/ou
exemplificagcdes séo divergentes.

Foi necessario elaborarmos duas unidades emergentes. A URE 6.6

"Reflete valores sociais e culturais e é universal" em que foram
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classificados dois registros (13,3%) previamente e um registro (6,7%)
posteriormente. Na URE 6.7 "N&o explicam" obtivemos apenas um registro
(6,7%) no questiondrio prévio. Destacamos ainda que um participante (6,7%)
nao respondeu ao questionario posterior.

No Histograma 07, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC6, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensdo. Isso permite evidenciar o

aumento de registros na UR 6.1.

Histograma 07: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Quest&o 06.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC7 "Gametas descritos com estereétipos femininos e
masculinos”, unitarizamos o0s registros obtidos com a Questdo 07 a fim de
reunir fragmentos textuais que identificam se as/os docentes relacionam
esteredtipos de feminino e masculino, comuns na cultura de nossa sociedade,
aos gametas.

No Quadro 15 apresentamos registros obtidos previamente e
posteriormente a realizacdo do curso de extensdo, agrupados em suas UR
correspondentes. A UR 7.3 ndo apresentou nenhum registro. Nesse quadro
inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos

para cada uma das UR da UC7.
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Quadro 15: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 07.

UC7 "Gametas descritos com esteredtipos femininos e masculinos".

UR PREVIO POSTERIOR

04 registros (26,7%) 07 registros (46,6%)

"E a unido do gameta masculino | "E o encontro dos gametas feminino e

contendo o DNA de seu progenitor | masculino  ocorrendo a  fusdao,

com o o6vulo de uma fémea | sucessivas divisdes e com

também contendo o DNA de seu | determinado tempo mais ou menos 44
7.1 “Nogdo nao proge'nitor (denomina_do células | semanas um novo ser vem a nascer
estereotipada  do haploides) que ao unir-se com o completo." MB2 (grifo nosso)
processo de | 9ameta masculino gera um ovo ou
fecundacao” zigoto, unido do DNA de ambos os | (MB4, MB5, MB6, MB14, MF17 e

progenitores, nesse momento | HF18).

ocorre a embriogénese. E ao final

de nove meses, se na espécie

humana, nascerd." MB4 (grifo

Nnosso).

(MB2, HG21 e ML24)

nenhum registro 01 registro (6,7%)

"Apos 0 ato sexual 0s

72  “Ovulos e espermatozoides se dirigem em

espermatozoides
estereotipados”

direcdo as trompas onde, no periodo
fértil, esta um 6vulo maduro
aguardando a fecundacdo a qual
ocorrerd pelo espermatozoide que
chegou primeiro." HG19 (grifo nosso).

7.4
“Espermatozoides
estereotipados”

11 registros (73,3%)

06 registros (40%)

"Os espermatozoides atingem o
Ovulo e fecundam. Os milhées de

espermatozoides apenas um
fecunda o évulo." ML25 (grifo
Nnosso).
(MB5, MB6, MB8, MB11, MB14,
MB15, MF17, HF18, HG19 e
HM30)

"Ap6s a relagdo sexual, um
espermatozoide (gameta masculino)
entre milhdes atingira o évulo (gameta
feminino) e o penetrara, ocorrendo a
fecundagéo." HG21 (grifo nosso).

(MB11, MB15, ML24, ML25 e HM30)

N&o responderam

nenhum registro (0%)

01 registro (6,7%)

FB8

Total de registros

15 registros (100%)

15 registros (100%)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 15, identificamos quatro

registros (26,7%) no questionario prévio e sete registros (46,6%) no posterior,

que explicam que tanto o 6vulo quanto o espermatozoide possuem papéis no

processo de fecundagdo e ndo relacionam com estereétipos de feminino e

masculino, sendo esses agrupados na UR7.1 “Nocao ndo estereotipada do

processo de fecundacgéo”.

Obtivemos um registro (6,7%) no questionario posterior que foi

agrupado na UR 7.2 “Ovulos e espermatozoides estereotipados”. Nesse

registro o Ovulo € descrito com passivo e 0 espermatozoide como "lutador”

ativo.
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Identificamos 11 registros (73,3%) no questionario prévio que foram
classificados na UR 7.4 “Espermatozoides estereotipados”. No questionario
posterior seis registros (40%) foram classificados nessa UR. Apesar de
percebemos uma diminuicdo na frequéncia de registros no questionario
posterior, ainda temos muitos registros que descrevem o espermatozoide como
ativo. Essas/es docentes passaram por um processo de formacdo e essa
questéo foi discutida e refletiva de maneira explicita.

No Histograma 08, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC7, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensédo. Isso permite evidenciar o
aumento de frequéncia na UR 7.1 e uma diminuicdo na UR 7.4 apés o curso de

extensao.

Histograma 08: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 07.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

No quadro 16 apresentamos as respostas e as frequéncias relativas
das UR que foram elaboradas para a UC8 “Discriminacao e Invisibilidade da
mulher na Ciéncia e/lou no desenvolvimento cientifico”, que reuniu
fragmentos textuais que percebem e/ou exemplificam a discriminacdo e/ou
invisibilidade da mulher na Ciéncia ou no processo de construcdo da Ciéncia.
Na UR 8.2 “Inexistente a discriminacéao e invisibilidade da mulher” e na UR
8.3 “Desconhecem discriminacédo e invisibilidade da mulher” ndo houve

registros prévios e nem posteriores.
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Quadro 16: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 08.

UC8 “Discriminacdo e Invisibilidade da mulher na Ciéncia e/ou no desenvolvimento

cientifico”.
UR PREVIO POSTERIOR
05 registros (33,3%) 08 registros (53,3%)
"Sim, pois raramente ouve-se falar | "Sim.  Depois do curso tomei

8.1 “Nocdes de
discriminacdo e
invisibilidade da
mulher”

em trabalhos cientificos realizados
por mulheres." MB15
(MB4, MB6, HG21 e ML25)

conhecimento de nomes como Rosalind
Franklin. Essa invisibilidade esteve e
esta presente na ciéncia e nas demais
areas. Na minha (literatura) autoras
chegaram a usar  pseuddnimos
masculinos para serem lidas." ML24
(MB6, MB11, MB14, MB15, HG19,
ML25 e HM30)

8.4
"Divergéncias e
polissemias na

nenhum registro (0%)

01 registro (6,7%)

"Sim a invisibilidade da mulher é
percebida no complemento ING e YANG
onde mostra que os dois cérebros
feminino e masculino se complementam

explicagédo” e melhor se  desenvolvem e
desenvolvem  melhores atividades."
MB2
06 registros (40%) nenhum registro (0%)
"Na ciéncia sdo poucas mulheres
URE 8.5 ﬁlitadas, conr_lecer_nos Darwin,
“Discriminaggo | \owton, Einstein. — Mesmo
pesquisando é dificil encontrar

e invisibilidade
da mulher no

referéncias do passado. Hoje essa
situacdo € quase inversa visto que

passado” ~ o
s8o a maioria nas escolas,
universidades, etc." HM30
(MB5, MB8, MB14, HF18 e ML24)
01 registro (6,7%) 06 registros (40%)
URE 8.6 "Ndo em partes sim porque € | "Sim . Ha necessidade de desestruturar

“Discriminagéo
e invisibilidade

histérica que povos antigos trazem
que a mulher era apenas procriagdo

0 dualismo entre homens e mulheres."
MB4

da mulher” e hoje muitos ndo aceitam

mudancas." MB2 (MB5, MB8, MF17, MF18 e HG21)
N&o 03 registros (20%) nenhum registro (0%)
responderam MB11, HG19, MF17
Total de : o i 0
registros 15 registros (100%) 15 registros (100%)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Podemos observar no Quadro 16 que foram obtidos cinco registros

(31,1%) no questionario prévio e oito registros (52,9%) no posterior que

explicam e/ou exemplificam casos de invisibilidade e/ou discriminagdo de

mulheres no processo de construgéo do conhecimento cientifico ou na Ciéncia,

sendo agrupados na UR 8.1 “Nog¢des de discriminac¢éo e invisibilidade da

mulher”.

Na URE 8.6 “Discriminagéo e invisibilidade da mulher”, observamos

um registro prévio (6,7%) e seis registros posteriores (40%) que explicam e/ou
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exemplificam casos de invisibilidade e/ou discriminacdo de mulheres na
sociedade em geral. Somando os registros posteriores da UR 8.1 e URE 8.6
teremos 14 registros (93,3%) que percebem de alguma maneira a
discriminacao e/ou invisibilidade da mulher apds ter passado por um processo
formativo.

Na UR 8.4 "Divergéncias e polissemias na explicagéo", obtivemos
um registro (6,7%) no questionario posterior.

Em relacdo a URE 8.5 “Discriminacéo e invisibilidade da mulher no
passado” obtivemos seis registros (40%) somente no questionario prévio que
havia invisibilidade e/ou discriminagédo de mulheres no passado, e por vezes,
afirmam que hoje essa invisibilidade e/ou discriminagdo nao ocorre no
processo de construcdo do conhecimento cientifico ou na Ciéncia. No
guestionario preévio, trés (20%) docentes nao responderam a questao.

No Histograma 09 podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UCS8, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensao. Isso permite evidenciar o
aumento significativo de registros da UR 8.1 e UR 8.6 no questionario posterior,

bem como a auséncia de registros na URE 8.5 posterior.

Histograma 09: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Quest&o 08.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC9 “Mulheres de destaque em pesquisas cientificas”,
unitarizamos os registros obtidos com a Questdo 09 que permitem identificar
se as/os docentes conhecem e forneceram informacodes a respeito de mulheres
que se destacaram na producdo do conhecimento cientifico de uma

determinada area. No Quadro 17 apresentamos os fragmentos textuais obtidos
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previamente e posteriormente a realizacdo do curso de extensdo, agrupados
em suas UR correspondentes, inserindo também o namero de registros e as
frequéncias relativas ocorridos para cada uma das UR da UC9. A UR 9.4 nédo

apresenta registro prévio nem posterior.

Quadro 17: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questdo 09.

UC9 “Mulheres de destaque em pesquisas cientificas”.

UR PREVIO POSTERIOR
05 registros (33,3%) 06 registros (35,3%)
"Atualmente com nomes em | "Citei Marie Curie e agora conheco a
9.1 “Identifica | destaque da atualidade n&o. | pesquisadora citada quanto & biologia
mulheres e sabe | Conhego através da histéria como | molecular. Ndo me recordo de nomes
algo a respeito | Marie Curie." MB4 atuais." MB15
delas” (MB6, MB14, HF18 e ML24) (MB2 (fragmentado em 9.6), MB14
(fragmentado em 9.5), HF18, ML24 e
ML25)
01 registro (6,7%) 04 registros (23,6%)
9.2 “|dentifica | "Infelizmente recordo-me de | "Hipatia em matematica e Franklin na

mulheres, mas néo
apresenta algo a
respeito delas”

poucas. Lembro da fisica Marie
Curie muito divulgada pela midia,
mas nao pertence a minha area de
formacéo." MB15

fisica." HM30

(MB6, MB8 e MF17)

04 registros (26,7%)

02 registros (11,7%)

9.3 “N&o | "N&o lembro." MB2 "N&o me lembro de nenhuma em
identificou” (MBS, HG21 e HM30) geografia." HG19

(MB4)
9.5 “Identifica 02 registros (13,3%) 04 registros (23,5%)

mulheres com
producéo cientifica
na area de
Educacao em
Ciéncias e
Matematica”

"Miriam Krasilchik." MB11

(MBS)

"Miriam Krasilchik." MB11

(MB5, MB14 (fragmentado em 9.1) e
HG21)

URE 9.6 “Identifica
mulheres com
producéo cientifica
na area de
Educacéo,
Filosofia,
Literaturas, entre
outras areas”

nenhum registro (0%)

01 registro (5,9%)

"Helena Kolody, literatura [...]" MB2
(fragmentado em 9.1)

N&o responderam

03 registros (20%)

nenhum registro (0%)

MF17, HG19, ML25

Total de registros

15 registros (100%)

17 registros (100%)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC9 "Mulheres de destaque em pesquisas cientificas", em

relagcdo ao conhecimento de mulheres pesquisadoras que se destacaram em

sua area de atuacao, cinco registros (33,3%) prévios e seis posteriores (35,3%)
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contemplaram a UR 9.1 "Identifica mulheres e sabe algo a respeito delas".

No questiondrio prévio um participante (6,7%) identificou
pesquisadoras, mas nao apresentou informacgdes a respeito delas, sendo seus
registros reunidos na UR 9.2 "Identifica mulheres, mas néo apresenta algo a
respeito delas", e no questionario posterior, quatro (23,6%).

Quatro (26,7%) docentes nao identificaram ou desconhecem mulheres
pesquisadoras em sua area de formacao no questionério prévio e no posterior
dois (11,7%), e foram unitarizados na UR 9.3 “Nao identificou”. Trés
participantes também n&o responderam a essa questao no questionario prévio
perfazendo um total de 20%. Sendo assim, das/dos docentes que nao
mencionam nenhuma informacédo a respeito das mulheres no questionario
prévio soma-se 46,7%, um numero bastante expressivo. JA no posterior essa
porcentagem diminui para 11,7%.

Tivemos também dois participantes (13,3%) no questionario prévio e
quatro (23,5%) no posterior que identificaram pesquisadoras da éarea de
Educacdo em Ciéncias e Matematica, e foram classificados na UR 9.5
"ldentifica mulheres com producédo cientifica na area de Educacdo em
Ciéncias e Matematica".

Foi necessério elaborarmos uma unidade de registro emergente, a
URE 9.6 “Ildentifica mulheres com producdo cientifica na area de
Educacéo, Filosofia, Literaturas, entre outras areas”, em que obtivemos um
registro (5,9%) no questionario posterior.

No histograma 10, podemos observar as frequéncias relativas

registradas para cada uma das UR da UC9.

Histograma 10: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questdo 09.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).
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A UC10 “Diferencas entre homens e mulheres”, foi elaborada a fim

de reunir fragmentos textuais que justifiquem e/ou exemplifiquem diferencas

comportamentais e cognitivas entre mulheres e homens. No Quadro 18

apresentamos registros obtidos previamente e posteriormente a realizacdo do

curso de extensado, agrupados em suas UR correspondentes. Nesse quadro

inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos

para cada uma das UR da UC10.

Quadro 18: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questéo 10.

UC10 “Diferengas entre homens e mulheres”

UR PREVIO POSTERIOR
02 registros (12,5%) 02 registros (12,5%)
"Sim em partes. A Dbiologia | "Cientificamente/biologicamente ndo ha
realmente traz caracteristicas | diferencas que comprovem a existéncia
especificas ao homem e a |de aptidbes somente femininas ou
10.1  “Diferengas | mulher, entretanto, tais diferencas | masculinas. Fatores externos (sociais,
biolégicas  n&o | ndo sdo tdo acentuadas de forma | culturais...) produziram historicamente
justificam a diferenciar homens e mulheres | essas diferencas. Porém, acredito que as
diferencas em suas caracteristicas globais, | nossas aptiddes sdo desenvolvidas de
comportamentais” | ou seja, ndo influenciam as suas | maneira ampla. Homens e mulheres tém
capacidades." MB15 as mesmas possibilidades de
desenvolvimento." ML24
(MB4)
(MB15)
05 registros (31,3%) 09 registros (56,4%)
"Se desde criancas forem | "Ndo 0 que somos, como agimos €
. estimuladas com o0s mesmos | construido no meio em que vivemos.
10.2 "Diferengas | jnstrumentos, poderdo | Familia, escola, sociedade." MB14
construidas social | gesenvolver aptiddes

e culturalmente”

semelhantes." MB6

(MB2 (fragmentado em 10.3)
MB12, MB14, MF17).

(MB2, MB4, MB6, MB11 (fragmentado em
10.3) MF17, HG21, ML25, HM30)

10.3 “Diferencas
baseadas em
aspectos
biolégicos”

03 registros (18,7%)

02 registros (12,5%)

"Sim. Por que deveriam ser iguais
biologicamente? Qual o problema
com as diferencas? Ex:
capacidade de visdo ampla e de
falarem todo o tempo e se
entreolharem." HF18

(FB2 (fragmentado em 10.2),
ML24).

"Nossa visdo é bem mais ampla, nossa
criatividade é bem mais agucada, até
mesmo nossa disposi¢cdo é mais apurada,
temos diferenca  cerebral, neural,
consequentemente  reflete seus

afazeres." MB5

em

(FB11 (fragmentado em 10.2)).

10.4 “Nao existem

02 registros (12,5%)

01 registro (6,2%)




161

diferengas”

"Ndo as mulheres tém a mesma
capacidade dos homens. Existem
mulheres professoras, médicas,
motoristas de Onibus urbano,
borracheiras." HG21

"N&o. Todos os seres humanos possuem
a mesma capacidade de aprender e
executar tarefas. E questdo de
treinamento." HG19

(HM30)

02 registros (12,5%) nenhum registro (0%)
URE 10.5 "Existe | "Sim." MB8
diferenca"

"Sim." MB5
URE 10.6 nenhum registro (0%) 01 registro (6,2%)

"Diferen¢as néo
podem causar
discriminag&o"

"Por que as mulheres tem que ser iguais?
Segundo Levinas a alteridade transcende
os problemas das diferencas sejam elas
sociais, humanas ou cientificas." HF18

N&ao 02 registros (12,5%) 01 registro (6,2%)
responderam MB11, HG19 MB8

Totgl de 16 registros (100%) 16 registros (100%)
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Foi possivel identificar no questionério prévio e posterior dois (12,5%)

registros que foram agrupados na UR 10.1 “Diferencas biolégicas ndao

justificam diferencas comportamentais e cognitivas”.

Na UR 10.2 “Diferencas construidas social e culturalmente” foram

encontrados cinco (31,3%) fragmentos prévios e nove registros (56,4%)

posteriores. Esses resultados mostram um aumento significativo de registros

posteriores ao curso de extensao.
Em relaggo a UR 10.3

biolégicos”, obtivemos trés registros prévios (18,7%) e dois posteriores

“‘Diferencas baseadas em aspectos

(12,5%), em que a diferenca comportamental é justificada baseada em alguns
aspectos biolégicos, como por exemplo, diferencas cerebrais.

Na UR 10.4 “Nao existem diferencas” foram encontrados dois
registros prévios (12,5%) e um posterior (6,2%). Essas respostas justificam que
nao existem diferencas comportamentais entre mulheres e homens e que
ambos possuem a mesma capacidade.

Na UR emergente 10.5 "Existe diferenca"”, foram agrupados dois
registros (12,5%) no questionario prévio e nenhum no posterior. Nessa UR
as/os docentes néo justificam suas respostas.

No questionario posterior em relacdo a URE 10.6 "Diferengcas nao
podem causar discriminagdo” foi encontrado um registro (6,2%), ja no

questionario prévio nenhum registro foi encontrado. N&o responderam a
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questdo dois docentes no questionario prévio (12,5%) e um no posterior
(6,2%).

No Histograma 11 podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC10, previamente

e posteriormente a realizac&o do curso de extensao.

Histograma 11: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 10.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na UC11 “Diferenca entre mulheres e homens na maneira de fazer
Ciéncia”, foi elaborada a fim de reunir fragmentos textuais que descrevem
maneiras de mulheres e homens construirem conhecimento cientifico. No
Quadro 19 apresentamos registros obtidos previamente e posteriormente a
realizacdo do curso de extensdo, agrupados em suas UR correspondentes.
Nao foram encontrados registros para a UR 11.2 “Homens possuem um
privilégio”. Nesse quadro inserimos também o numero de registros e as

frequéncias relativas ocorridos para cada uma das UR da UC11.

Quadro 19: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questdo 11.

UC11 “Diferenca entre mulheres e homens na maneira de fazer Ciéncia”.

UR PREVIO POSTERIOR

04 registros (25%) nenhum registro (0%)

"Sim, porque as mulheres cuidam dos
detalhnes minuciosos, e fazem vérias

111 situacdes paralelas ndo deixando uma

“Mulheres de lado, se necesséario leva varios

possuem desenvolvimentos paralelos

privilégio” comparativos e tem uma melhor
conclusao e andlise por este caminho."
MB2

(MB5, MB8 e ML25)
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04 registros (25%)

04 registros (26,7%)

11.3 "Néo. Como _eu disse, n&o sdo | "Ndo. As mulheres séo tao eficientes
“Aﬁséncia de diferencas significativas." MB15 guanto 0s homens apenas ndo séo
diferenca’” reconhecidas como tal." MB11
(MB4, MB14 (fragmentado em 11.4) e
ML24) (MB4, MB15 e MF17)
02 registros (12,5%) 04 registros (26,7%)
"E porque nao influenciaria? Embora, | "A influéncia que ocorre é cultural,
114 exista a neutralidade cientifica ndo ha constru'ida, nél_o nascemos com ela!
“|dentifica seguranca que néo_ haja contato' do | Mas, influenciam as acgbes e o0s
diferenca” pesquisador com objeto de pesquisa." | pensamentos." MB14
HF18
(MB2, MB8 e ML25)
(MB14 (fragmentado em 11.3))
nenhum registro (0%) 01 registro (6,7%)
Temos todo um modo diferente de
fazer tudo, fazemos ciéncias em todo
tempo, até mesmo inovando nos
11.5 "N&o afazeres do _d?a a dia, em projeto que
contempla a envolva afetividades, nas escolas, na
pergunta” faculdade, e tendo a coragem
perseveranca, disponibilidade em nos
debrucar sobre os livros, mesmo
depois de toda atividade (casa, escola,
etc) ir em busca crescer, conhecer,
inovar, desenvolver. MB5
URE 11.6 nenhum registro (0%) 01 registro (6,7%)

"Resposta que
necessita de

"Teria que fazer uma pesquisa de
caso para afirmar isso ou qualquer

estudos” outro tipo de afirmacgédo." HF18

No 06 registros (37,5%) 05 registros (33,2%)

responderam MB11, MB6, |-I|\/IGF2117' HG19, HM30, MB6, HG21, HG19, HM30, ML24.
Tot_al de 16 registros (100%) 15 registros (100%)
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 19, identificamos quatro

registros (25%) no questionario prévio e nenhum registro no posterior que

afirmam que o conhecimento cientifico feito por mulheres é melhor, uma vez

gue sdo privilegiadas epistemicamente e/ou pela sua construcao social, sendo

esses agrupados na UR 11.1 “Mulheres possuem privilégio”.

Obtivemos quatro registros (25%) prévios e quatro (26,7%) no posterior

que foram agrupados na UR 11.3 “Auséncia de diferenca”. Nesses registros

ndo se identificam diferencas entre mulheres e homens no fazer Ciéncia. E

interessante notar que no questionario posterior as/os docentes justificam que

nao existe uma diferenca cognitiva entre homens e mulheres, mas que

guestdes sociais influenciam na construcdo do conhecimento cientifico.
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Identificamos dois registros (12,5%) no questionario prévio que foram
classificados na UR 11.4 “ldentifica diferenca”. No questionario posterior
quatro registros (26,7%) foram classificados nessa UR. Nessa questdo também
observamos que um docente justifica essa diferenca como sendo social.

No questionario posterior observamos um registro (6,7%) que nao
contempla a pergunta e foi classificado na UR 11.5. Também no questionario
posterior classificamos um registro (6,7%) na unidade emergente URE 11.6
"Resposta que necessita de estudos”, em que o docente afirma ser
necessario realizar uma pesquisa para uma resposta coerente.

N&o responderam a essa questdo seis docentes (37,5%) no
questionério prévio e cinco no posterior (33,2%).

No Histograma 12, podemos observar comparativamente as
frequéncias relativas registradas para cada uma das UR da UC11, previamente
e posteriormente a realizacdo do curso de extensdo. Isso permite evidenciar a
diminuicdo na UR 11.1 e um grande numero de participantes que né&o

responderam a questao.

Histograma 12: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 11.
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

A seguir apresentaremos os dados unitarizados e suas frequéncias

relativas, obtidos por meio do material documental.
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5.1.2 Resultados obtidos por meio do material documental -

planos de aula

Foram encaminhados 21 planos de aula pela/os docentes que
participaram do processo de intervencdo pedagogica. Nessa pesquisa,
analisaremos os cinco (05) planos de ensino da area de Biologia. No quadro 20
apresentaremos a tematica escolhida pelas docentes e os objetivos elencados

para a aula.

Quadro 20: Temas e objetivos elencados nos planejamentos de aula.

Docente Tema Objetivos
MBO02 Os virus sdéo | Esclarecer aos alunos sobre a interacdo dos humanos em
vilbes ou | relacdo aos virus.
heréis no | Reconhecer a existéncia dos micro-organismos e de suas
Nosso formas de vida.
cotidiano? Relacionar os habitos como alimentacéo e higiene.
MBO06 Sistema Compreender as func¢des do sistema reprodutor masculino e
Reprodutor feminino; identificar os 6érgdos que compfem os sistemas
reprodutores; entender a fisiologia dos sistemas reprodutores;
associar mudangas hormonais durante a puberdade; identificar
as DST; conhecer os métodos contraceptivos; compreender o
conceito de sexo, género, heterossexual e homossexual;
identificar preconceito de discriminagdo. (grifo nosso)

MB11 Bactérias Diagnosticar o conhecimento prévio sobre as bactérias e
transforma-lo em conhecimento cientifico, capacitando o
educando a usar esse conhecimento em seu cotidiano e na
interacdo com o0 ambiente e outros seres Vivos.

Sistemas Entender os mecanismos do desenvolvimento embrionério

MB14 bioldgicos dos | dos seres do reino animal facilitara a compreensdo das

seres vivos do | estruturas anatdmicas e fisioldgicas do corpo dos animais,
reino animal: | assim como, para que Vvalorizarem a biodiversidade
anatomia, compreendendo as _relagcbes ndo antropocéntricas de
morfologia, equilibrio na natureza. (grifo nosso)
fisiologia
MB15 O dilema de | Compreender os conceitos béasicos relacionados a selegéo
Charles sexual defendida por Charles Darwin.
Darwin: pavdo | Analisar os termos utilizados quanto as descricBes
para qué? caracteristicas aos machos e as fémeas.
Relacionar 0s conceitos referentes & selecdo sexual e o
contexto histérico-cientifico da época.(grifo nosso)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

No quadro 20 podemos visualizar os objetivos da aula especificados
pelas docentes. Em trés planos, das docentes MB06, MB14 e MB15, as
questdes de género aparecem explicitamente. Ja em relacdo as discussdes da
NdC, ndo sdo elencadas de maneira explicita nos objetivos.

A UCP 01 "Discussbes da NdC" foi elaborada a fim de analisar a

presenca de fragmentos textuais relacionados a NdC presentes nos planos de
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ensino produzidos pelas docentes. No Quadro 21 apresentamos registros
obtidos e agrupados em suas URP correspondentes. Ndo foram encontrados
registros para a URP 1.2 "Abordagem implicita". Nesse quadro inserimos

também o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos para cada

uma das URP da UCP 01.

Quadro 21: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados do Plano de Ensino/ NdC.

UCP 01. "Discussdes da NdC"

UR 01 registro (20%)
URP 1.1 | "Como os cientistas fazem para classificar os animais? Em que se
"Abordagem baseiam os cientistas para classificar os animais?". MB14
explicita"
URP 1.3 "Nao 02 registros (40%)
aborda Planejamento MB6.
guestdes da | Planejamento MB15.
NdC"
02 registros (40%)
"A teoria empregada para ensinar esse conteldo é construtivista cujos
modelos serdo desenvolvidos por meio de experiéncias, pesquisas e
solugbes de problemas. Onde o papel do aluno é ativo usando sua
imaginacdo e criatividade para criar um ambiente interativo e que gere
conhecimento tedrico e pratico [...] a construcdo do conhecimento pelos
URPE 1.4 | alunos é fruto de sua acé@o o que faz com que eles se tornem cada mais
"Compreenséo autdbnomos e intelectualmente atribuindo aos objetos de estudo as

polissémica
e/ou divergente
a respeito da
NdC"

hip6teses ou inferéncias que sao relatos do que aconteceu através de
fatos". MB02

"Apresentar no projetor uma imagem de célula bacteriana e suas

estruturas. Explicar que a imagem esté cheia de imagina¢éo e criatividade
uma vez que, estes seres sd80 Microscopicos e para que, possamos
entender necessitamos de modelos que chegam perto da verdade. Como
ndo vemos as bactérias inferimos julgamentos sobre elas. Inferéncia é
conhecimento de algo unicamente pelo sentido e pelo nosso julgamento.
Fazer uma inferéncia é presumir a existéncia de um objeto a partir de
poucas informacdes (DUTRA, 2010)". MB11

Total de | 05
registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Foi possivel identificar nos planos de aula que um (20%) registro
aborda de maneira explicita discussbes da construcdo do conhecimento
cientifico. Esses registros foram agrupados na URP 1.1 "Discussdes da
NdC".

Na URP 1.3 "N&o aborda questdes da NdC", foram agrupados dois
registros (40%) que nao abordam questdes referentes a NdC em suas
discussoes.

Em relacdo a URPE 1.4 "Compreensédo polissémica a respeito da
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NdC", obtivemos dois registros (40%) que abordam aspectos da NdC de
maneira polissémica e/ou divergente. Essa € uma questdo preocupante, pois
as/os docentes ensinardo de maneira equivocada noc¢des de Ciéncia e de sua
construcao.

A UCP 02 "Discussbes de género na Ciéncia", foi elaborada a fim de
analisar a presenca de fragmentos textuais relacionados as questdes de
género na Ciéncia presentes nos planos de ensino produzidos. No Quadro 22
apresentamos registros obtidos e agrupados em suas URP correspondentes.
N&o foram encontrados registros para a URP 2.1 "Privilégio epistémico
feminino” e UR 2.6 "Nao aborda questbes de género". Nesse quadro

inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos

para cada uma das URP da UCP 02.

Quadro 22: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados do Plano de Ensino/Género.

UCP 02. "Discussdes de género na Ciéncia"

URP 2.2 "Cientistas e sua
contribuicdo para a
Ciéncia"

02 registros (28,6%)

"Apoés, fazer um debate especificando o tema Género, colocar que
grandes mulheres também fizeram parte da histéria da Ciéncia, mas
gue seus nomes ndo estdo presentes na midia nem em livros
didaticos. Uma delas ¢ Gabrielle Emiliele Tonnelier de Breteuil,
Marquesa de Chatelet, nasceu em 1706. A posicdo de seu pai
providenciou-lhe acesso a elite intelectual e aristocratica francesa
desde sua infancia. Devido aos constrangimentos impostos as
mulheres pela sociedade francesa da época, ndo foi possivel para
Emilie seguir uma educacdo similar & possibilitada aos homens.
Entretanto, seu génio, sua desenvoltura e seu apetite voraz pela
aquisicdo de conhecimento, bem como o incentivo de seu pai
ajudaram-na a superar esse desafio. Em 1737, publicou sobre a
natureza do fogo, no qual descreve o que nés chamamos hoje de
radiacdo infravermelha. Escreveu também reflexdes sobre a
natureza da luz. Seu trabalho ajudou a disseminar a nova Fisica, a
Matematica e a Filosofia Geral. Em seguida, haverd um espaco para
divulgar as pesquisas feitas pelos alunos e alunas sobre mulheres na
Ciéncia". MB6

"Quem s&o os cientistas envolvidos nessas pesquisas? Reforcar que
as mulheres contribuiram para a ciéncia desde os primeiros dias,
mas ndo foram reconhecidas. Historiadores interessados em
estudos sobre género e ciéncia trouxeram a luz as contribuicbes
femininas, as barreiras enfrentadas e as estratégias implementadas
para conseguir a aceitacdo do trabalho cientifico. Ex.: Duas
importantes pesquisadoras ajudam a ampliar o conhecimento sobre
a biodiversidade: a geografa Bertha Becker, uma autoridade no
estudo da Amazébnia, e a bidloga Marcia Chame, da Fundacéo e
Instituto Oswaldo Cruz- A Fiocruz". MB14

URP 2.3 "Invisibilidade
feminina na Ciéncia"

02 registros (28,6%)

"Os cientistas envolvidos na pesquisa de microscopia e bactérias
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eram: Antonie Van Leeuwenhoek, Zacharias Janssen Schleiden e
Schwann, ndo havendo participacao feminina, pois no séc. XVIl, as
mulheres tinham “a imagem da méae-esposa-dona-de-casa”. MB11

"Dmitri lvanowsky e Martinus Beijerinck, 1892, ao estudar a doenga
chamada "mosaico do tabaco", Wendell M. Stanley, cristalizou o
virus do Mosaico do Tabaco (VMT) em 1935. Neste contexto
historico ndo apresenta a participacao das mulheres nesta pesquisa.
De fato, ndo s a politica ndo era coisa de mulher, como a propria
educacdo ndo era para as mulheres. Percebe-se que nesta época,
gue a mulher ndo tinha lugar no mundo politico e tampouco fora de
casa (CARVALHO, 1990, pp. 92-93). A mulher juntamente com os
analfabetos e os mendigos nesta época tinha vetado o direito ao
voto. A mulher, considerada professora natural de seus filhos,
deveria estar preparada para educar e preparar 0 novo homem.
Diante dessas afirmacdes, é importante compreender que o papel da
mulher nessa sociedade estava em metamorfose. Percebe-se
nitidamente que a questdo de género nesta época era muito
contundente". MB02

URP 2.4 "Viés de Género
na Ciéncia"

02 registros (28,6%)

"[...] sera contextualizada a ciéncia na época em que Darwin
divulgou a sua teoria da sele¢do sexual. Naquele momento da
ciéncia e em consequéncia da submissdo e do rechaco da mulher
enquanto incapaz intelectualmente, a proposicdo de Darwin n&o foi
aceita pela comunidade cientifica da época. Partindo-se do
pressuposto de que a fémea influi de forma determinante na sele¢ao
de genes, os cientistas, homens de posi¢do social, ndo admitiram a
ideia de que as fémeas determinariam as caracteristicas
preponderantes dos seres vivos". MB15

"Mediar-se-4 um debate com a classe objetivando a percepcédo dos
alunos frente as questbes de género, muito presentes na época em
guestdo e ainda atualmente, bem como a andlise dos vocabulos
utilizados para discorrer o que seria a selecdo sexual proposta por
Darwin [...]". MB15

URP 2.5 "Discussfes de
género”

01 registro (14,2%)

"Reconhecer que a visibilidade da mulher na escola e em todos os
meios € importante para uma educacdo igualitaria em termos de
género". MB6

Total de registros

07

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Foram classificados dois registros (28,6%) na URP 2.2 "Cientistas e

sua contribuicdo para a Ciéncia", em que as docentes descrevem a trajetéria

das pesquisas e suas contribuicdes para a Ciéncia.

Na URP 2.3 "Invisibilidade feminina na Ciéncia" foram encontrados

dois registros (28,6%) em que sdo mencionados os pesquisadores que fizeram

parte do desenvolvimento de determinadas pesquisas, e discutida a auséncia

das mulheres nesse processo.

Obtivemos dois registros (28,6%) na URP 2.4 "Viés de Género na
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Ciéncia", nos quais foram evidenciadas as questbes de género na construcao
do conhecimento cientifico.

Em relacdo a URP 2.5 "Discussfes de género”, foi encontrado um
registro (14,2%) que explicita as discussdes de género, mas essas discussdes
nao estdo relacionadas ao contexto da Ciéncia. Vale salientar que todos os
planos de ensino abordaram de alguma maneira as discussdes de género.

A seguir apresentaremos os dados unitarizados e suas frequéncias

relativas, obtidos por meio da filmagem de registro.

5.1.3 Resultados obtidos a partir das filmagens de registro

Foram analisados 15 videos (28:59, 38:47, 52:29, 52:34, 52:35, 52:29,
52:24, 52:34, 52:29, 52:33, 6:42, 52:35, 26:33, 52:34, 18:56) num total de 10
horas e 70 minutos (641:53). Quando a/o docente n&o foi identificado,
utilizamos “néo identificado” (NI).

Para a transcricdo utilizamos sinais que séo relevantes para que a
conversa seja compreendida, nos baseamos nos sinais propostos por

Marcuschi (2003), que estao dispostos no quadro 23.

Quadro 23. Legenda dos sinais de transcrigdo.

SINAIS DESCRICAO
Qualquer pausa

Prolongamento de vogal e

Consoante
MAIUSCULAD Entonacio enfatica
((mindscula))d Comentérios descritivos do transcritor
(hipotese) Hipétese do gue se ouviu
? Interrogagao

Citacdes literais ou leituras de textos, durante a gravacao

[[ Falas simultaneas

[ Sobreposicdo de vozes

[...] Indicar a existéncia de palavras ou segmentos, anteriores ou posteriores
a transcricao

- Silabacao

Observagoes:

. Iniciais mailsculas: sé para nomes proprios ou para siglas (USP, etc)

. Faticos: ah, eh, ahn, uhn, ta (ndo por esta: t4? vocé esta brava?)

. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros séo grifados.

. NUmeros: por extenso.

. N&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa)

. N&o se anota o cadenciamento de frase.

. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::...(alongamento e pausa)
. N&o se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula, ponto
final, dois pontos, virgula.

As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.

O~NO O WNPEF

Fonte: Elaborado pela autora (2014) com base em Marcuschi (2003).




170

As falas das/os participantes foram organizadas em turnos, levando em
consideracdo a regra bésica da conversagdo, "fala um de cada vez"
(MARCUSCHI, 2003, p. 19). Serédo apresentados alguns fragmentos em cada
URV de modo a exemplificar as unitarizacdes. Os demais dados encontram-se
no apéndice C.

A UCV 01 "Discussdes da NdC", foi elaborada a fim de analisar a
presenca de fragmentos textuais relacionados a NdC presentes na
videogravacdo. No Quadro 24 apresentamos registros obtidos e agrupados em
suas URV correspondentes. Foi necessaria a elaboracdo de uma UR
emergente, sendo URVE 1.3 "Reflexdes grupais explicitas da NdC". Nesse
quadro inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas
ocorridos para cada uma das URV da UCV 01.

E relevante salientar que os registros sdo unidades que possuem um
significado, portanto podem conter a fala de mais de um docente, uma vez que
sao recortes de discussdes e ndo podem ser separadas para nao perderem

seu sentido.

Quadro 24: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da videogravacao/ NdC.

UCV 01. "Discussdes da NdC"

UR 11 registros (55%)

- [...] acho que a Ciéncia na ultima década vem sendo repensada de forma
muito mais filos6fica, como ela disse né. Esse questionamento a respeito do
que é verdade do que nao €, a Ciéncia deixa de ser verdade absoluta como
ha algum tempo ela era considerada, por isso coloquei entre aspas. E
COMPROVADO CIENTIFICAMENTE a propria ciéncia ela se reconstréi a
todo momento, se ndo ela ndo é ciéncia e ciéncias, se a gente foi pensar
numa disciplina especifica puramente cientifica, quimico, fisico::...ndo sou da
area. Vocé até pode dizer que ela é mais objetiva e ela gera certas
comprovacgdes agora CIENCIA, o sentido amplo da palavra Ciéncia::,é toda

a busca de conhecimento. Ai outras Ciéncias — humanas, sociais,
URV 1.1 | psicolégicas também entram nessa discussdo. Entdo o que é considerado
"Nocbes CIENCIA PRO CIENTISTA, pro médico, por exemplo, também ja esta em

adequadas da | discussao [...] ndo é uma caixinha fechada e da resposta para tudo ou quase
construgéo tudo. (1° dia/ 1° video/ 11:12 M24)

do
conhecimento | - [...] o que vale hoje, amanha pode ser que ndo vale mais. Ela ndo é um
cientifico" conhecimento pronto e acabado, ela é o conhecimento que se tem em cada

disciplina [...]. (1° dia/ 1° video/ 13:20 MB11).

- acho que é uma confuséo de termos ((o termo provar)) PROVAR eu posso
provar hoje:: alguma coisa que eu estou experimentando estou provando, so
que nao é acabado o0 que eu estou provando hoje outra que vocé
colocou, pessoa pode provar o que de certa|forma até aprimorar ou
contradizer o que eu disse [...] mas isso ndo é|ACABADO:.." (1° dia/ 1°
video/ 13:48 MB6)

uela hipétese" (MF17)
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(1° dia/ 2° video/9:07 HM30).

(1° dia/ 5° video/20:04 ML25).

(1° dia/ 5° video/20:33 M17).

(1° dia/ 5° video/26:20 M24).

(1° dia/ 5° video/27:40 MF17).

(2° dia/ 9° video/21:37 ML24, MF17, B11).
(2° dia/ 9° video/48:00 MB14).

(2° dia/ 10° video/4:50 HM30).

URV 1.2 04 registros (20%)
"Nogdes - PRIMEIRO o modelo, depois teoria cientifica irrefutavel, dai explica a
inadequadas | hipétese, mesmo porque tem varios modelos de Ciéncia. (1° dia/ 2°
da . video/9:48 MF17).
construcao (1° dia/ 2° video/ 6:00, HG21, MB11, MB10, MB11, NI).
do . (1° dia/ 2° video/ 24:52 HF18).
conhecimento | (1°dia/ 14° video/ 42:52, MB4, MB11, MB6).
cientifico"
05 registros (25%)
- a deriva continental é verdadeir isso € provado ... comprovado ndo tem
como € provado por satélite junta e novo 0s continentes, como que néo €
verdade? - HG19.
- é hoje ndo existe verdade absoluta -
pesquisadora.
- pode ser uma coincidéncia pode ser uma coincidéncia pura - MB14
- meu Deus quanta coincidéncia ((risos)) - HG19
- 0 humano s6 descobriu € um fendémeno fisico - HG19.
- O evento é fisico mas a construcdo do conhecimento € humano -
pesquisadora
- s0 s6 pegando um gancho do que esta sendo colocado, é igual quando la
antigamente dizia que o sol girava todo mundo se falasse que era a terra
URVE 1.3 | todo mundo dizia gue ndo era verdade até o ponto que se provou o contrario
"Reflexdes e aquilo deixou de ser verdade. Entdo, o que a gente tem como verdade hoje
grupais € uma coisa que € um absurdo, as vezes alguma contradicdo é o que eu

explicitas da
NdC"

vejo no professor ali mas com o passar do tempo vai se provando outras
coisas ou que continue - HM30. ((em relagcdo ao geocentrismo e
heliocentrismo)).

- achando a verdade como verdade absoluta como vocé comentou nao
existe essa verdade absoluta quanto a gente vai estudando, vai abrindo -
MFB4

- a descoberta do avido ndo é feito pesquisas? O avido ndo foi inventado
tem coisa que ndo tem como ... - HG19. ((vamos ler um episddio de Rubem
Alves que discute a maneira como interpretamos os fendmenos e que nem
sempre estdo coerentes apesar de resolvermos problemas)). (1° dia/ 4°
video/0:22).

(1° dia/ 2° video/9:48 e término 17:35, MB14, MB2, MF17, MB3, ML24, NI,
HM30, HG19).

(1° dia/ 2° video/43:46, MB11, HM30)

(1° dia/ 2° video/50:23, NI, HG21).

(1° dia/ 5° video/17:42, MF17, MB4, ML24).

Total de
registros

20 registros

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Podemos observar no Quadro 24, que foram obtidos 11 registros que

(55,5%) descrevem a construcdo do conhecimento cientifico como provisério. E

interessante perceber que usam a palavra comprovar, mas ndo no sentido de
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conhecimento definitivo, assim usam esse termo de modo polissémico.
Apresentam a ideia de né&o linearidade do conhecimento cientifico e a influéncia
social nessa construcdo, sendo esses fragmentos agrupados na URV 1.1
"Nocdes adequadas da construcdo do conhecimento cientifico”.

Na URV 1.2 "Noc¢des inadequadas da construcdo do conhecimento
cientifico”, observamos quatro registros (20%). Nessa unidade foram
classificados registros que mostram uma linearidade, a neutralidade e a
verdade do conhecimento cientifico. Foram observados poucos registros nessa
unidade, e, a partir disso, inferimos que muitas vezes a/o docente ndo expde
suas nocdes por receio de errar.

Na URVE 1.3 "Reflex6es grupais explicitas da NdC", obtivemos
cinco registros (25%). Nessa unidade percebemos as reflexdes das/dos
docentes de aspectos da NdC que permitem a desconstrucdo de noc¢des
equivocadas da NdC.

A UCV 02. "Discussdes de género na Ciéncia", foi elaborada a fim
de analisar a presenca de fragmentos textuais relacionados as questfes de
género na sociedade, na Ciéncia e no Ensino presente na videogravacao. No
Quadro 25 apresentamos registros obtidos e agrupados em suas URV
correspondentes. Foi necesséria a elaboracdo de trés UR emergentes, sendo
URVE 2.7 "Negacdo da existéncia das questdes de género”, URVE 2.8
"NocBes naturalizadas de género" e URVE 2.9 "Ambiente hostil para
mulheres".

Na unidade elaborada previamente, URV 2.2 "Cientistas e sua
contribuicdo para a Ciéncia", ndo foi encontrado nenhum registro. Nesse
quadro inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas

ocorridos para cada uma das URV da UCV 02.

Quadro 25: Frequéncias relativas das URV referentes aos dados videogravacio/Género.

UCV 02. "Discussdes de género na Ciéncia"

UR 01 registro (1,5%)
- e se fosse um homem que tivesse feito essa descoberta?... vamos supor
URV 2.1 . . o ~
e assim, continuar a experiéncia do outro, da descoberta do outro... e se néo
Privilégio . ) ~
enistémico fosse uma mulher? como seria? Ali € uma mulher. MF17 ((em relagdo aos
f piste " estudos dos cromossomos XX e XY)) (2° dia/ 10° video/41:21).
eminino
03 registros (4,5%)
URV o 2.3 7 professora, e:: eu perguntei pro cara da geografia quantos paises tem no
Invisibilidade mundo ele falou que é 193 para ficar claro que a mulher nédo esta ... ndo da
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da mulher"

dez nomes para ficar claro que o nimero de mulheres é bem pequeno. HM30
(1° dia/ 6° video/42:34)

(1° dia/ 6° video/41:30 MB6)
(1° dia/ 6° video/43:09 HM30)

URV 2.4 "Viés
de Género na
Ciéncia"

06 registros (8,9%)

- para onde ela foi depois?". ((que os homens morreram, documentario

Discovery Channel, questionamento da pesquisadora)).

- para onde tivesse homens. Até a questado de instrumentos que elas usavam,

e:: pontas mais finas:: mais LEVES, mais delicadas do que os instrumentos de

caga maior e dai essa en-ge-nho-si-da-de também como se fosse isso fosse

natural delas, elas fossem mais... criativas e elas criaram algo mais...e:: que

elas pudessem manipular ... que ela foi cacar - ML24.

- ndo falou que nenhuma delas foi [[ cacar caca maior sempre menor - MF17.
- foi cacar - ML24

- e se essas mulheres precisassem cacar? - pesquisadora.

- cacariam - MF17. (2° dia/ 10° video/ 22:43).

(1° dia/ 5° video/ 30:58, MF17, MB6).

(2° dia/ 7° video/ 19:00, MF17).

(2° dia/ 10° video/ 00:20, MB5, NI, MF17).

(2° dia/ 10° video/ 26:38, MF17, MB14, MB11, MB8).
(2° dia/ 10° video/ 27:57, MF17, MB8).

URV 2.5
"Discussdes de
género”

13 registros (19,4%)

- como é comum a gente ouvir de boca de mulheres:: mesmo, mulher é muito
barbeira.., né... e isso virou CONSENSO: AS MULHERES SAO MAIS
BARBEIRAS QUE OS HOMENS... mas ninguém observou que desde os dois
aninhos o pai ja colocava o piazinho no VOLANTE, o contato, né, é muito
maior com carinhos, as mulheres vdo comecar a lidar com carro na
adolescéncia ... SOCIALMENTE se criou essa cultura. (2° dia/ 10° video/
29:25, MB14).

(2° dia/ 7° video/ 3:38, HG21)

(2° dia/ 7° video/ 13:07, NI).

(2° dia/ 7° video/ 19:48, FL24, MF17)
(2° dia/ 9° video/ 5:22, MB11)

(2° dia/ 9° video/ 7:34, MF17).

(2° dia/ 9° video/ 26:16, MF18)

(2° dia/ 9° video/ 28:43, HM30)

(2° dia/ 10° video/ 31:32, FB14, HG19, MB14, HG19).
(2° dia/ 10° video/ 33:42, MF17).

(2° dia/ 12° video/ 20:07, MB4).

(2° dia/ 12° video/ 21:00, MB14).

(2° dia/ 12° video/ 21:51, NI, ML24)

URV 2.6
"Discussdes de
género no
Ensino"

17 registros (25,4%)

- ele ndo identifica isso ((em rela¢do ao ensino que naturaliza as questdes de
género)) EU NAO VEJO ISSO QUE VOCES VEEM.. como voceé vai julgar a
atitude de um professor que ndo consegue perceber que ele fala, tem
maneiras comportamentos diferentes... ele falou, nunca percebi se tem
maneiras diferentes - MF17.

- € que ele ta numa zona de conforto né algumas pessoas por exemplo
criticam o bullying, agora é moda ter bullying, s6 entende o BULLYING de fato
guem sofreu uma vez, né, entdo essa € a questao entdo as pessoas que estdo
numa zona de conforto ndo aceitam essas diferefcas gque existem
essas diferencas - MB14.

que nunca percebeu - MFlr'r-
I —

- esse professor falou
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€ numa
gravura como aquela ali do livro didatico ((figura de homideos no livro
didatico)), a menos que vocé esteja meio disperso ((acredito que ela quis dizer
atento)) para perceber se ndo passa batido mesmo, tem professores que
nunca vao perceber - MF17. (2° dia/11° video/3:18).

Essas questfes sdo muito:: sutis [f=pesquisadora
u

(2° dia/ 7° video/ 13:07, MB6)

(2° dia/ 7° video/ 14:16, MB6).

(2° dia/ 9° video/ 20:19, MB14)

(2° dia/ 9° video/ 30:33, HG21)

(2° dia/ 10° video/ 44:51, HM30)

(2° dia/ 12° video/ 43:35, MB14, HG19, MB14).
(2° dia/ 12° video/ 47:30, MB12).

(2° dia/ 12° video/ 50:25, M14).

(2° dia/ 13° video/ 2:21, MB14).

(2° dia/ 13° video/ 9:55, MB14, MB6).

(2° dia/ 14° video/ 11:24, MB4, MB14, MB4).
(2° dia/ 14° video/ 13:44, MB4)

(2° dia/ 14° video/ 15:19, MB11)

(2° dia/ 14° video/ 18:41, MB4)

(2° dia/ 14° video/ 24:18, MB4).

(1° dia/ 15° video/ 8:20, MB14).

URVE 2.7
Negacéao da
existéncia das
guestdes de
género

14 registros (20,9%)

- eu queria contrapor vocé [;GZl

ode ficar a vontade - pesquisadora
- ja que e:: a Ciéncia é construcdo... ndo necessariamente sou obrigado a
concordar com tudo o que vocé esté falando, passando né. Veja bem... vocé
ja parou para pensar, por exemplo, que as mulheres entram nos cursos e
desistem... J& parou para pensar que pode ser um amuleto, esse negécio de
machismo... porque, veja bem, chega la vé que é pauleira, acha esse amuleto
de desculpa ... segundo ponto e:: veja bem, é muito dificil para a mulher
desistir de ir num saldo de beleza, de ficar uma hora na frente do espelho, de
desistir de ir na academia. PORQUE um cientista tem que ser dedicado.
Porque justamente as disciplinas mais exatas sdo também sdo as desistentes.
Sera que néo tdo utilizando isso como amuleto? Tem que parar para pensar
também. tem uns que se formaram e nao tém problema nenhum, eu incentivo
meus alunos |4 no ensino médio a fazer engenharia civil ... ninguém quer é
muito dificil - HG21
- quem falou para elas que é muito dificil? - pesquisadora
- Elas tém isso como consenso - HG21
- Elas nasceram sabendo que engenharia civil que é muito dificil -
pesquisadora
- Eu acho que existe muito amuleto ai também... na hora que tem que desistir
de TUDO, até do namorado ... ai cai fora, o pesquisador vocé sabe esta
pesquisando ... EXCLUSIVO, ndo tem mulher, ndo tem filho, ndo tem nada,
tem que pesquisar
- as mulheres tém marido, tem filhos
- se ela for ((pesquisadora)) ela NAO PODE TER ((marido, filhos, vida
familiar)) ela tem que abdicar disso, ela tem que abdicar. - HG21 (2° dia/ 12°
video/15:52).

(1° dia/ 6° video/ 36:50, HG19, HF18).

(1° dia/ 6° video/ 41:18, HG19) .

(1° dia/ 6° video/ 41:47, HG19, HM30, HG19)
(1° dia/ 6° video/ 42:52, HG19).

(1° dia/ 6° video/ 43:37, HF18)

(2° dia/ 12° video/ 23:19, HF18, MF17)
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(2° dia/ 12° video/ 24:00, HF18, ML24).

(2° dia/ 12° video/ 25:01, HF18, ML24, NI).
(2° dia/ 12° video/ 29:44, HF18, MB11).
(2° dia/ 12° video/ 34:16, HF18).

(2° dia/ 12° video/ 42:16, HF18)

(2° dia/ 14° video/ 31:23, HF18).

(2° dia/ 14° video/ 33:55, MB14, HF18).

10 registros (14,9%)

URVE
Nocdes
naturalizadas de
género

2.8

- inclusive tem uma pesquisa que o americano fez, ele colocou é: vérias
chorando por motivos diferentes né:: numa tela, né, e ele
colocou homens e mulheres e as mulheres conseguiram definir tipo por que
ela tava chorando, por fome, por isso ou por aquilo e as mulheres 80% das
mulheres conseguiram definir SO OLHANDO e dos homens, esta ta com
fome, esta ta chorando por raiva, e:: os HOMENS, é::... os homens, se nao me
engano, parece dois conseguiram acertar, entdo ele fez isso para confirmar
esse lance, o instinto da mulher perceber essas coisas - HM30 (2° dia/ 9°
video/13:15).

(2° dia/ 7° video/ 3:38, NI, ML24, NI, MF17).
(2° dia/ 7° video/ 14:36, NI).

(2° dia/ 8° video/ 3:00, MB4).

(2° dia/ 9° video/ 11:40, HM30).

(2° dia/ 9° video/ 13:45, HM30).

(2° dia/ 9° video/ 15:22, HM30).

(2° dia/ 9° video/ 28:25, MB11).

(2° dia/ 10° video/ 20:43, HM30).

(2° dia/ 10° video/ 30:40, MB11).

URVE 2.9
Ambiente hostil
para mulheres

03 registros (4,5%)

- Porque:: fica na &rea de confronto das meninas, ela queira ou ndo queira
um ambiente machista ... por que antes de ser pesquisadora ela vai ter que
guebrar isso ai... depois o proprio desafio em si de ser pesquisadora::. - HG19
(2° dia/ 10° video/44:16).

(2° dia/ 10° video/44:16 MF17).
(2° dia/ 10° video/44:51 HM30).

Total de
registros

67 registros (100%)

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como pode ser observado no Quadro 25, identificamos um registro

(1,5%), que atribui privilégio epistémico para as mulheres na Ciéncia, sendo

esses agrupados na URV 2.1 "Privilégio epistémico feminino".
Obtivemos trés registros (4,5%) na URV 2.3 "Invisibilidade da

mulher", esses fragmentos mostram a discussao da invisibilidade da mulher na

sociedade e ndo diretamente na Ciéncia. Identificamos seis registros (8,9%) na

URV 2.4 "Vies de Género na Ciéncia", em que se debatem questbes em

relacdo a pesquisas cientificas que podem reforcar estereétipos de género,

discutem os seres humanos pré-histéricos e ao processo de fecundagéo,

relacionando as questdes de género.
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Com relacdo a URV 2.5, "Discussdes de género”, obtivemos 13
(19,4%) registros que discutem questdes culturais envolvidas em ser homem e
mulher na nossa sociedade.

Na URV 2.6 "Discussdes de género no Ensino", foram encontrados
17 registros (25,4%) que evidenciam as questdes de género no ensino, como a
desisténcia de mulheres da escola por conta da gravidez, o papel da/o docente
para possibilitar a equidade de género, a falta de informacdes por parte das/os
docentes.

Foi necessario elaborarmos trés unidades emergentes. Na URVE 2.7
"Negacédo da existéncia das questdes de género" obtivemos 14 registros
(20,4%) que negam as questdes de género em nossa sociedade. E relevante
frisar que todos esses registros foram de homens.

Na URVE 2.8 "Noc¢Oes naturalizadas de género", agrupamos 10
registros (14,9%) que naturalizam o papel desempenhado por homens e
mulheres em nossa sociedade. J& na URVE 2.9 "Ambiente hostil para
mulheres", trés registros (4,5%) descrevem alguns ambientes como sendo
hostis as mulheres, e, em decorréncia disso, elas acabam por evitar
determinados lugares.

No Histograma 13, podemos observar as frequéncias relativas
registradas para cada uma das URV da UCV2.

Histograma 13: Frequéncias relativas das URV referentes aos dados da
videogravacao/género.
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URV2.1 URV2.3 URV24 URV25 URV2.6 URVE URVE URVE
2.7 2.8 2.9

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Para que essa analise apresentada fosse realizada, retomamos

diversas vezes os dados empiricos e o0s estudos teoricos, visando detalhar
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melhor a andlise e buscando um refinamento que atendesse ao objetivo da
nossa investigacdo. No proximo item, apresentaremos 0 metatexto, momento
em que buscaremos interpretar os dados empiricos com o auxilio da base

tedrica escolhida para essa pesquisa.
5.2 Metatexto: Inferéncias e a interpretacao dos resultados

Para a inferéncia e a interpretacdo dos resultados, Laurence Bardin
(2004) propde que, apos o seu tratamento realizado por meio da unitarizacéo e
descricdo, seja elaborado um texto evidenciando suas relagbes com a
fundamentacdo tedrica que sustenta a investigagdo. Com base nas
recomendacdes de Bardin, apresentamos o metatexto de andlise, que consiste
em um dialogo entre nossos referenciais e os resultados encontrados,
considerando cada uma das UC e as frequéncias relativas das UR.

Vamos dividir em trés partes os momentos de interpretacdes dos dados
e inferéncias, entre eles: saberes docentes em relacdo a NdC, saberes
docentes a respeito de género na Ciéncia e as relagdes entre esses saberes

para uma Préxis feminista situada.
5.2.1 Saberes docentes: Natureza da Ciéncia

A intervencao realizada foi baseada em pesquisas empiricas que
mostravam a eficacia na melhoria das noc¢des das/os docentes em relagdo a
aspectos da NdC (ABD-EL-KHALICK et al., 1998; AKERSON; VOLRICH, 2006;
MCDONALD, 2010).

Em relacdo & aplicacdo do questionario VNOS-C, percebemos uma
melhora na compreensao em alguns dos aspectos da NdC na maioria das/os
docentes, como o carater provisorio da Ciéncia, a influéncia das questdes
sociais, culturais e politicas e a criatividade e imaginacdo presentes na
construgdo da Ciéncia. Essa andlise foi baseada em aspectos da NdC que
possuem certa concordancia entre os filésofos da Ciéncia (ABD-EL-KHALICK,
1998; OSBORNE et al., 2003).
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5.2.1.1 "0 que é Ciéncia"

Na primeira questdo — o que é Ciéncia? - percebemos no questionéario
prévio (26,7%) alguns entendimentos polissémicos e/ou divergentes, como
uma nocao positivista da Ciéncia na qual o docente concebe as Ciéncias
Exatas como um processo linear "investigacbes, métodos, rigor, experiéncia,
resultado” HF18, diferente das Ciéncias Humanas, que apresenta, na sua

visdo, "investigacdo, método, experiéncia e possibilidade de resultados" HF18

(grifos nossos). Percebemos nessa diferenciacéo o rigor e exatiddo presentes
apenas nas Ciéncias "Exatas". Essa visdo é bastante rigida, esquecendo ou
recusando a criatividade, o carater tentativo e a duvida no fazer Ciéncia (GIL
PEREZ et al., 2001).

Durante a intervencdo pedagdgica, percebemos que as/os docentes
também possuem uma noc¢do de Ciéncia tradicional e linear, seguindo a ideia
de "[...] observacdo de um fato, formulagdo de um problema, formulacdo ou
elaboracdo de hipéteses, elaboracdo de experiéncias controladas que testam
as hipoteses, observacdo experimental e conclusio." (LIMA; NUNEZ, 2011, p.
9). Observamos linearidade no momento de discussdo das relagbes entre as
terminologias cientificas, durante o processo de intervencdo, como por
exemplo, "observacdes, hipéteses, inferéncias" HG21 (URV 1.2), em que o
docente fala como o conhecimento cientifico € desenvolvido.

Para o processo de intervencao, utilizamos uma metodologia que se
mostrou eficaz a fim de subverter a ideia linear da construgcédo do conhecimento
cientifico, como, por exemplo, quando refletem "Por isso que a observacao e a
hip6tese podem inverter a ordem...se ele € estudante de uma teoria ele ja vem
fazendo observacdes e inferéncias, inclusive a respeito das observacoes, por
iSSo que 0 que o0 meu colega disse ali ((ndo linearidade)) e nés concordamos
nesse sentido, € muito dificil estabelecer uma ORDEM [...]" ML24. Essa noc¢éo
possibilita ao docente perceber as mdultiplas maneiras de se organizar a
pesquisa e que esse processo é feito de "idas e vindas".

A compreensao do significado de terminologias como leis, modelos,
hipoteses, teorias, inferéncias, observacdes cientificas, facilitaria para a/o
docente o entendimento da dindmica da Ciéncia. Na fala do docente "modelo é

um esquema [...] vou fazer minhas inferéncias em cima desse trabalho, dai eu
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VOou procurar uma teoria, dai eu vou procurar uma lei que [...] um pesquisador

bom tem que chegar a uma teoria. [...] ninguém tem a vontade de fazer uma

teoria, quer dizer, € copiar o que esta pronto [...]" HG19 (grifos nossos),
percebemos a falta de compreensdo epistemolégica das terminologias.
Estudos nos mostram essa dificuldade da apreensdo desses termos, que
muitas vezes sao definidos de maneira divergente e polissémica (HEERDT et
al., 2013; ORTIZ et al., 2013; ROCHA et al., 2013).

A docente MB2 descreve a Ciéncia como sendo um estudo dos seres
vivos, sendo uma noc¢ado muito restrita da Ciéncia. A docente MB11, por sua
vez, esquece, em sua descricdo, do rigor que a Ciéncia exige, uma vez que,
apesar de ndo ser construida de maneira mecanica e linear, requer cuidados
tedricos, metodoldgicos e epistemologicos.

ApoOs a realizacdo do curso de extensdo, 13,3% das/os docentes
descreveram a Ciéncia de maneira polissémica e/ou divergente, enquanto uma
docente MB2 manteve sua nocao inicial e posterior classificada ha mesma UR
1.3.

Na UR 1.5 “Ciéncia como conhecimento comprovado” foi obtido um
registro prévio com uma nocao positivista e experimentalista da Ciéncia, que se

identifica em "[...]serdo testados em empiria_para comprovacdo do que se

enunciou como hipéteses verdadeiras, além disso o0os métodos sao

quantitativos." MF17 (grifos nossos), e um posterior "[...] para chegar a um

resultado comprovado por meio de investigacdes e experimentos." ML25 (grifos

nossos). Essas docentes percebem a experimentacdo como um meio de
comprovar o conhecimento cientifico. Resultados semelhantes podem ser
vistos na pesquisa de Chinelli et al. (2010) em que a maior parte das/os
docentes (68%) compreendem a experimentagdo como uma forma de
comprovar as pesquisas.

E interessante notar que a docente ML25, durante a intervencéo
pedagogica, pronuncia-se no sentido de que "[..] todo o conhecimento
cientifico ndo é uma coisa assim que vem do... ele tem que ser construido
passo a passo... ele tem que ser pesquisado, investigado experimentado [...]",
em que evidencia o conhecimento cientifico como uma constru¢cdo. Esses

dados, obtidos por meio do questionéario e da videogravac¢do, mostram conflitos
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cognitivos e nocdes epistemologicas antagdnicas que podem estar presentes
em uma/um mesma/o docente.

Os estudos de Lederman et al. (2002) orientam que devemos realizar
uma analise entre as respostas do questionario das/os participantes, para que
possamos compreender possiveis inconsisténcias nas respostas. Esse cuidado
foi tomado durante as andlises e inferéncias.

Uma nocdo bastante ingénua da Ciéncia é que essa melhorara a
qualidade de vida da populacdo. Fragmentos textuais com essa énfase foram
agrupados na URE 1.7. ldeias predominantemente otimistas frente ao que €&
produzido pela Ciéncia, também estdo presentes nos trabalhos de Firme e
Amaral (2008), bem como no de Esteves e Moura (2009). Essa € a nocao de
um conhecimento cientifico que nao considera as complexas relacdes
estabelecidas entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

Esse debate em relacdo a uma Ciéncia "boa e desinteressada”,
ocorreu durante o processo de intervengdo, quando duas docentes afirmam
que o0s conhecimentos tecnoldgicos, exemplificando, no caso, com a
construcdo do avido, e 0s conhecimentos cientificos, como o gerado por
Einstein, sdo neutros, como se 0 conhecimento cientifico ndo pudesse ser
antiético. No trabalho de Liu e Lederman (2007), futuros docentes de Taiwan
também possuem uma visdo de Ciéncia como aquela que traz beneficios para
a sociedade, uma vez que acreditam que ela traz progresso econdmico. Essa
pesquisa evidencia, portanto, fatores culturais influenciando as nog¢des da NdC.

Samir Okasha (2002) e Hugh Lacey (2003) afirmam que essa
perspectiva sintetiza aquilo que se entende por uma "Ciéncia livre de valores”,
e Okasha (2002) descreve, ainda, que o conhecimento gerado nao pode ser
dissociado de suas aplicagbes, pois seria até mesmo ingenuidade imaginar
cientistas desenvolvendo um conhecimento sem interesse nas suas aplicacoes
praticas.

Obtivemos um registro posterior na UR 1.5 em que a docente afirma
gue néo podemos definir Ciéncia. Podemos inferir que essa resposta se deve
as discussdes durante o curso de intervencdo em relacdo a complexidade da

Ciéncia e a dificuldade de estabelecer uma definicdo Unica. Entretanto, foram
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discutidos aspectos da NdC que sao corroborados por diversos especialistas
da area, como filésofos, socidlogos, historiadores e educadores de Ciéncias.

Na UR 1.1, na qual foram classificados o0s registros que compreendem
a Ciéncia como construcdo de conhecimento, obtivemos 53,3% dos registros
prévios e 66,6% dos registros posteriores que apresentam essa Visdo. E
interessante enfatizar que trés docentes migraram da UR 1.3, umda UR 1.5 e
um da 1.7 para uma visdo mais adequada de Ciéncia. Além disso, obtivemos
duas docentes que migraram da UR 1.1 para outras no¢cfes menos adequadas
de Ciéncia.

Na questdo dois, em que foi solicitado aos docentes descreverem a
diferenca entre a Ciéncia e outros modos de conhecer o mundo, houve poucas
mudancas em relacdo a uma visdo adequada, resultado encontrado também
por El-Hani et al. (2004). Esses entendimentos sdo complexos e a maioria
das/os docentes néo tiveram, na formacé&o inicial e em servico, discussoes de
cunho epistemolégico. Essa inferéncia tem por base outros estudos que
mostram a auséncia de aportes histéricos e/ou filosoficos da Ciéncia no
processo de formacdo (HEERDT et al., 2013; ORTIZ et al., 2013; ROCHA et
al., 2013).

Matthews (1995, p. 165) acredita que a Historia e a Filosofia da Ciéncia
(HFC) pode “melhorar a formacédo do professor auxiliando o desenvolvimento
de uma epistemologia da Ciéncia mais rica e mais auténtica, ou seja, de uma
maior compreensdo da estrutura das Ciéncias bem como do espaco que
ocupam no sistema intelectual das coisas”. Assim, HFC pode auxiliar na
compreensao da NdC e das relagcbes CTS.

E interessante percebermos que a docente MB15, na primeira quest&o,
responde de maneira adequada o que é Ciéncia "[...] a ciéncia, através de
métodos proprios, corrobora para a compreensdo humana do mundo."
Entretanto, na segunda questdo, o fragmento apresenta uma ideia positivista

da Ciéncia e foi classificada na UR 2.5, juntamente com 40% das respostas

prévias, em que descreve que "[...] As humanidades sdo um tanto _menos
exatas em suas afirmacdes e detém diferencas em seu processo de pesquisa.

A ciéncia propriamente dita, é bastante exata e seu método é taxativo." MB15

(grifos nossos). No questionario posterior, 20% dos fragmentos séo divergentes
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e/ou polissémicos, e a docente MB15 se mantém na mesma UR e repete, de
maneira bastante semelhante, a resposta.

Novamente observamos uma ideia ingénua da Ciéncia, uma vez que
sabemos que os métodos sao utilizados para testar hipéteses e ndo como um
procedimento taxativo que oferece resultados exatos. Percebemos, por meio
desses dados empiricos, que a docente MB15 possui nogBes epistemoldgicas
antagonicas.

Dentre as/os docentes, um no questionario prévio e dois no posterior
diferenciaram a Ciéncia de outras formas do conhecimento, com a ideia de que
a ciéncia possui meios de comprovar suas afirmacdes, por sua natureza
concreta, enquanto outras formas de conhecimento, por serem abstratas, ndo
podem ser comprovadas, "[...] A diferengca maior esteja na comprovacao
concreta de algo atingido quase sempre na biologia, na fisica." ML24, "[...]mas
precisa ser comprovado o resultado, as outras investigacées ndo necessitam
necessariamente comprovar resultados.” HG19, "[...] Ciéncia é necessario a
comprovagédo e na religido e na filosofia ndo ha necessidade [...]" ML25. Esses
mesmos resultados podem ser vistos nos trabalhos de El-Hani et al. (2004),
Scheid et al. (2007), Chinelli et al. (2010).

Em relacdo a Ciéncia e a demarcacao entre Ciéncia e outros tipos de
conhecimento ndo houve uma mudanca significativa. Podemos inferir que
essas mudancas ndo foram substanciais, porque a maioria da/os docentes
possuia uma noc¢do de Ciéncia adequada inicialmente 53,3%. Ja em relagcédo a
demarcacdo da Ciéncia e outros tipos de conhecimento, notamos que
aconteceram mudancas de registros indo de nocBes mais informadas para
menos informadas e também de maneira contraria, de nocdes menos

informadas para mais informadas.

5.2.1.2 "Provisoriedade no fazer Ciéncia"

Na questdo 03, em que é discutida a possibilidade de mudancas das
teorias cientificas, houve um aumento dos registros prévios (25%) para 0s
posteriores (58,9%) na UR 3.3a, em que as/os docentes afirmam que novas
evidéncias e interpretacfes distintas permitem que teorias mudem. Todos 0s

gue foram classificados previamente nessa categoria se mantiveram nela.
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E relevante evidenciar que, no questionario prévio, apenas uma
docente MB6 afirma que as teorias ndo mudam. Entretanto, sua explicacdo é
divergente, oferece uma ideia de Ciéncia como acumulo de conhecimento "Na

verdade as teorias ndo mudam, 0 que acontece € a inovacdo, novas teorias, ha

uma adaptacdo ou evolucdo." (grifos nossos). No questionario posterior,

todas/os afirmam que as teorias se modificam de alguma maneira, portanto, o
conhecimento é inacabado.

Muitas/os docentes usam o termo comprovar como sinénimo de
conhecimento aceito por uma comunidade cientifica, pois afirmam que esse
conhecimento sofre modificacbes. Podemos observar essa concepcado nos
exemplos "As teorias sdo comprovadas por meio de dados coletados e muitos
estudos, porém posteriormente podem ser refutadas ou aprimoradas." (MB6) e
"Com o aprimoramento de outras pesquisas (avangos) em outras areas, podera
surgir novos fatos ou analisar melhor fatos ja comprovados.” (HG19)

Esse termo foi discutido durante o processo de intervencédo quando a
docente ML24 menciona "por isso coloquei entre aspas é comprovado
cientificamente a prépria ciéncia ela se reconstroi a todo momento" e a docente
MB6 explica "Acho que é uma confusdo de termos ((o termo provar)) também
provar eu posso provar hoje alguma coisa que eu estou experimentando estou
provando sé que ndo é acabado o que eu estou provando hoje outra [...]
pessoa pode provar o que de certa forma até aprimorar ou contradizer o que eu
disse [...] mas isso ndo € ACABADO."

O termo "comprovar" acaba sendo utilizado de modo polissémico, ora
como conhecimento verdadeiro, ora como conhecimento aceito. Essa
polissemia acerca da termologia foi discutida no trabalho de Craven e Prain
(2002) em que reconhecem que as/os estudantes usam os termos "provado” e
"provar”, bem como deriva¢gdes da palavra, em uma variedade de formas.

Lederman et al. (2002) descrevem que quando solicitaram a
participantes distinguir teorias de leis cientificas, estes usaram inimeras vezes
a palavra provar. Isso levou o0s pesquisadores a concluirem que as/os
estudantes tinham opinides absolutistas a respeito do conhecimento cientifico.
No entanto, durante as entrevistas, ficou claro que, naquele caso, as/os
estudantes ndo usaram o termo “provar’ em sentido absoluto, como o que

ocorreu com alguns das/os docentes que participaram desta pesquisa.
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A questao das terminologias deve ser discutida durante os processos
formativos e é necessario que as/os docentes incorporem-nas de maneira
coerente, pois elas fazem parte de seu discurso durante o ensino. Desse modo,
transmitem noc¢des equivocadas da NdC como verdadeiras, comprovadas,
apesar de, muitas vezes, ndo ser esse o sentido atribuido aos termos.

Quando foram questionados do porqué é necessario aprender teorias
cientificas, uma vez que estas podem sofrer modificagcbes, 53,3% descrevem,
no questionario prévio, que é importante porque podemos conhecer melhor o
mundo em que vivemos, podemos compreender e modificar os conhecimentos
cientificos e por ser um conhecimento valido. Todas essas respostas foram
consideradas coerentes. No questionario posterior, 93,3% foram classificados
nas unidades acima mencionadas, mostrando um aumento significativo nas
respostas satisfatérias. Um dos docentes foi classificado tanto previamente
como posteriormente na unidade, ja que afirma que € um conhecimento valido
para a/o docente. Resultados semelhantes foram encontrados na pesquisa de
El-Hani et al. (2004), com estudantes de Biologia.

Na questdo quatro buscamos compreender as nocdes das/os docentes
quando um mesmo grupo de dados gera diferentes hipoteses. Apls a
intervencdo pedagodgica, obtivemos um aumento significativo de registros
coerentes, que afirmam que o conhecimento dos cientistas influencia nas
inferéncias e que podemos obter distintas hipoteses, pois a Ciéncia € uma
construcdo, totalizando 73,4% dos registros. ApGs a intervencao pedagdgica de
Wong et al. (2008) os resultados foram semelhantes.

Nas polissemias e divergéncias observamos alguns registros que
descrevem a construcdo da Ciéncia de modo relativista ingénuo, como o
docente HM30, por exemplo: "Como ja tinha mencionado, cada um precisa
acreditar em algo seguir uma referéncia [...]". A Ciéncia ndo é dogma. Portanto,
nao devemos acreditar, mas pelo contrario precisamos ser vigilantes e criticos.
Além disso, a Ciéncia nao é individualista e, por isso, ndo basta que cada um
acredite em algo.

No questionario inicial, na questado quatro, a docente MB14 enfatizou,
em sua resposta, a natureza incompleta dos dados como razdo para as
diferentes interpretacdes. A mesma resposta foi dada por dois estudantes no

trabalho de El-Hani et al. (2004), sendo que estes autores inferem que as/os
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estudantes estavam comprometida/os com visdo prOxima a uma posicao
empirico-indutivista ao darem importancia primordial aos dados na construgédo
das explicacdes. Entretanto, a docente MB14 apresenta outros motivos para as
distintas hipGteses, como criatividade e imaginacdo, ndo se referindo
unicamente aos dados. Na pesquisa de Abd-El-Khalick (2005) a maioria das/os
docentes no questionario prévio afirmam que mais dados e provas resolverdo
essa questao.

Percebemos, por meio do questionario posterior, uma mudanca
adequada significativa em relagcdo a nocdo do conhecimento cientifico como

provisorio e como uma constru¢do humana.

5.2.1.3 "Criatividade e imaginacédo no fazer Ciéncia"

Ao questionarmos a presenca de criatividade e imaginacdo na
construcdo do conhecimento cientifico, questao cinco, temos uma mudanca
significativa ap0s a intervencdo pedagodgica de 81,2% dos registros que
afirmam a presenca desses elementos na Ciéncia, quando inicialmente foram
40%, somando as UR 5.1 e UR 5.3.

E relevante salientar que 40% dos registros posteriores da UR 5.1
articularam a nocédo de criatividade e imaginacdo como atributos humanos
essenciais para a criagdo de modelos, teorias e explicacdes cientificas.
Resultado semelhante foi encontrado na pesquisa de Abd-El-Khalick (2005) em
que 30% dos respondentes também articularam essa nocao.

Obtivemos apenas no questionario inicial registros que afirmam que a
criatividade e a imaginacdo estdo presentes em alguns momentos da
construcéo cientifica, "no projeto [...] quando ainda ndo tem respostas [...] para
entdo testa-las." MB14 e trés docentes asseguram essa presenca apos a coleta
de dados, no momento de interpretacdo. A docente MB14, no questionario
posterior, enfatiza novamente que é a natureza incompleta dos dados que
permite a imaginacao e a criatividade, corroborando com a resposta da questao
quatro.

No questionario prévio uma docente descreve que a imaginacéo e a
criatividade s&o incoerentes com a Ciéncia, "Creio que eles ndo usam

criatividade nem imaginacédo e sim perguntas, dados, experimentos, estudos,
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analises, etc, etc. Entendo que o trabalho cientifico se resume em
experimentos, repeticdes.” (MB5) uma nocdo ateérica, empirica-indutivista,
verificacionista. Essa docente ndo percebe que a criatividade e a imaginacao
sao fontes de inovacéo e inspiracao na Ciéncia.

Apoés o processo de intervencdo, a mesma docente (MB5) passa a ter
uma nocao relativista "[...] As nossas ideias, visao e entendimento depende do
ponto de vista de cada um". A construcdo do conhecimento cientifico se da por
interpretacdes carregadas de teoria (LACEY, 1998), ndo ponto de vista de cada
um, pois € uma construcao social e nao individual. As teorias cientificas sdo
bem-estabelecidas, altamente fundamentadas e internamente consistentes
com um sistema de explicacdo. S&o responsaveis por um grande conjunto de
observacbes aparentemente nao relacionadas de varios campos de
investigacdo, geram questdes de pesquisa e problemas e orientam futuras
investigagdes (ABD-EL-KHALICK, 2012).

No questionério inicial, questdo cinco, também percebemos a énfase
do docente HF18 nos métodos "[...] quando os métodos ndo d&do conta de
explicar o fendmeno"”, a criatividade e imaginacdo se fazem presentes. A
investigagdo cientifica € racional e sistematica em varios aspectos, mas nao
pode ser reduzida a isso (ABD-EL-KHALICK, 2012).

Por meio dos dados empiricos, podemos afirmar que a maioria das/os
docentes possuem uma hocdo adequada da construcdo do conhecimento
cientifico, ap6s a intervencdo pedagdgica, quando admitem que criatividade e

imaginagao sao essenciais no fazer Ciéncia.

5.2.1.4 "Valores no fazer Ciéncia"

A questdo seis foi proposta com o objetivo de compreendermos a
nocdo das/os docentes a respeito de a Ciéncia refletir valores e/ou ser
universal. Houve um aumento no numero de registros que afirmam que a
Ciéncia reflete valores, uma vez que é desenvolvida pelo ser humano, de 40%
para 60% apods o processo de intervencgao.

A pesquisa de Abd-El-Khalick (2005) notou pouca mudanca apos o
processo de intervencdo em relagcédo a imersdo das questdes sociais e culturais

na Ciéncia, no grupo de métodos, e uma mudanca maior no grupo de Filosofia
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da Ciéncia. Inferimos que em nossa pesquisa houve um aumento significativo
pela énfase e exemplos fornecidos durante o processo de intervencdo em
relagdo as questdes de género. Notamos tais evidéncias nos registros
posteriores, quando a docente MB15 menciona: "N&o ha como ndo considerar
o homem/mulher neste processo de producdo do conhecimento [...]", e ainda
em "[...] Descri¢cdes da anatomia genital e da reproducdo humana, prevalece o
masculino como provedor e a mulher como fragil." (MB14), "[...] podemos citar
a relacdo de género na historia da ciéncia [...]" (MB6). As questBes de género
na sociedade e na Ciéncia sao naturalizadas, o que acaba por dificultar a
visibilidade dessa problematica. Portanto, € relevante que a/o docente
reconheca essas questoes.

A docente MB11, apesar de mencionar as questbes de género na
Ciéncia, enfatiza valores individuais, quando cita "[...] cada cientista tem em si
seus valores. Ex: a questdo de género". Sendo que esses valores séo sociais,
de uma comunidade cientifica.

Durante o processo de intervencdo pedagogica, observamos a reflexédo
explicita da influéncia social e cultural na Ciéncia, como no momento em que
foi proposta a atividade Trick e Track de Lederman e Abd-El-Khalick (1998) em
gue o docente fala "professora, entdo o meio vai influenciar muito nessa leitura”
(HM30). Outras falas que evidenciam essa reflexdo séo "[...] ndo existe um
discurso que venha isento de outros discursos que seja puro [...] quando a
gente escolhe uma metodologia, na verdade nés estamos escolhendo também
uma ideologia, um discurso também, uma afirmacéo de algo mesmo quando a
gente mescla essas metodologias [...]." ML24

Por essas falas, percebemos que um processo formativo que leve em
consideracdo aspectos explicitos da Ciéncia permite que as/os docentes
reflitam a respeito dessas questdes e possibilita a construcdo de saberes
disciplinares a respeito da NdC.

E interessante destacarmos o registro da docente MB14 "[...] embora
nao devessem influenciar a pesquisa. A histéria esta cheia de coisas assim.”
Lederman et al. (2002) também encontram, em 56% das respostas de sua
pesquisa, a presenca da subjetividade, principalmente na interpretacdo dos

dados, e que, embora seja um fator da natureza humana, deve ser evitada na
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Ciéncia. O trabalho cientifico ndo tem lugar a margem da sociedade em que

vivemos.

"[..] mas &, necessariamente, influenciado pelos problemas e
circunstancias do momento histérico, sem que isto faca supor que se
caia num relativismo ingénuo incapaz de explicar os éxitos do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico” (GIERE, 1988 apud GIL
PEREZ et al., 2001, p. 137).

Na UR 6.4 foram obtidos previamente 20% de registros que afirmam
que a Ciéncia € universal. No trabalho de Abd-El-Khalick, 60% inicialmente
fazem essa afirmagédo, um numero significativamente maior que o obtido na
nossa pesquisa.

A docente MB2, em "A ciéncia é universal [...] nada pode mudar so
acrescentar.", traz uma ideia de Ciéncia rigida e verdadeira. Outra docente
(MB11) afirma que "é universal porque € independente do espaco geografico".
Essa perspectiva sintetiza uma Ciéncia livre de valores sociais e culturais. A
docente MB5 acredita "[...] ser universal envolvendo estudo, descoberta,
inovacédo, desenvolvimento, aprimoramento, saber sempre mais, avancar [...]".
Essa docente toma a Ciéncia como adjetivo de progresso, que fornece
informacdes a respeito do mundo de maneira neutra e livre de valores. No
guestionario posterior ndo obtivemos nenhum registro nessa categoria.

Em relagdo as docentes que foram classificadas na UR 6.4, uma
migrou para a UR 6.1 (MB11) e as demais para a UR 6.5, apresentando
divergéncia e/ou polissemia nas respostas das docentes MB5 e MB2, apesar
de afirmarem que a Ciéncia reflete valores fornece exemplos divergentes.

A ideia de que Ciéncia é tanto universal quanto reflete valores foi
classificada na UR 6.6. Essas respostas eram ingénuas, uma vez que explicam
[...] € universal, porque é para todos." (ML25) e "[...] algo € comprovado de
maneira "efetiva" torna-se universal [...]" (MB6). No questionario posterior,

obtivemos apenas um registro.
5.2.1.5 Saberes docentes e a praxis pedagogica
Dentre as questbes inciais elencadas, uma delas era: os saberes

docentes refletem o desenvolvimento das pesquisas na area de Ensino de

Ciéncias na perspectiva da Natureza da Ciéncia? No questionario inicial as
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respostas das/os docentes refletem o0 que pesquisas da area mencionam
(AKERSON et al., 2012; LEDERMAN, 1992; GIL PEREZ, 2001; ABD-EL-
KHALICK, 1998; OSBORNE et al., 2003), uma falta de compreensao adequada
das/dos docentes a respeito de aspectos da NdC.

No questionario final, portanto, varias mudancas desejaveis sao
observadas, com no¢cdes mais informadas a respeito de aspectos da NdC. No
entanto, algumas mudancas parecem menos pronunciadas do que outras.
Também é relevante perceber que alguns docentes possuem noc¢des coerentes
e equivocadas ao mesmo tempo. Esses resultados também corroboram com as
pesquisas da area apos as/os docentes participarem de um processo formativo
(WAHBEH; ABD-EL-KHALICK, 2014; ABD-EL-KHALICK, 2005).

A andlise dos planos de ensino nos permitiu observar como as
guestdes de cunho epistemoldgico foram abordadas. Foram analisados cinco
planos das docentes da &area de Biologia, dentre 0s quais um evidencia
questdes da NdC de modo explicito. A docente questiona o trabalho do
cientista quando descreve "Como o0s cientistas fazem para classificar os
animais? Em que se baseiam os cientistas para classificar os animais?" (FB14).
Inferimos que ela ira discutir o processo de constru¢cado do conhecimento e nao
apenas evidenciar o produto gerado por essa construgao.

A docente FB2 discute, em seu plano de ensino, a construcdo do
conhecimento pelo aluno e néo evidencia aspectos da construcdo da Ciéncia,
um entendimento divergente das discussdes que foram realizadas no curso de
intervencéo.

Em um dos planos, questdes como imaginacdo e criatividade e os
modelos como aproximacdo de uma realidade foram apresentados. Essas
reflexdes em sala de aula podem permitir que a/o estudante perceba a Ciéncia
como construcdo humana. Entretanto, a docente MB11 descreve, em seu
plano, que ndo podemos visualizar bactérias, quando sabemos que por meio
da microscopia eletronica isso € possivel. Portanto, nem tudo é inferéncia.
Além disso, a maneira como ela define inferéncia - "Inferéncia é conhecimento

de algo unicamente pelo sentido e pelo nosso julgamento. Fazer uma

inferéncia € presumir a existéncia de um objeto a partir de poucas informagdes”
- € equivocada, pois inferéncias sdo afirmacdes de fenbmenos que n&o séo

diretamente acessiveis aos sentidos (LEDERMAN et al., 2002). Essa docente,
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no questionario posterior, em todas as questdes foi classificada em unidades
de registro que mostram noc¢des informadas a respeito da NdC.

Notamos a dificuldade das/os docentes em desenvolver um plano de
ensino que pudesse evidenciar os aspectos da NdC discutidos durante o
processo de intervencdo em novos conteudos e contextos cientificos. Esse
mesmo resultado também foi demonstrado no trabalho de pesquisa de Wahbeh
e Abd-El-Khalick (2014) e Abd-El-Khalick (2005). Concordamos com esses
autores quando sugerem o acompanhamento do processo de planejamento,
bem como no momento de intervencgéo pedagogica.

Abd-El-Khalick (2005) levanta outra problemética com base em dados
empiricos, em relacdo a nédo insercdo de aspectos da NdC no ensino, entre
eles, a ideia de que as/os estudantes nao tém interesse em aprender NdC; de
que aspectos da NdC sdo muito abstratos e complicados para que as/os
estudantes compreendam e de que a grande quantidade de conteldos que
as/os docentes ensinam nao permitiria tratar de aspectos da NdC. Entretanto,
esse mesmo autor menciona que, quando os aspectos da NdC sao
internalizados, fazem parte do repertorio de saberes disciplinares, as ideias
descritas acima sdo minimizadas. Aspectos da NdC podem ser empregados
como um instrumento de reflexao critica em relacédo ao ensino.

Em dois planos de aula ndo sdo abordados aspectos da NdC. Os
resultados de Abd-El-Khalick (2005) foram mais satisfatérios que 0s nossos,
pois os estudantes envolveram diversos aspectos da NdC em seus planos.
Entretanto, devemos levar em consideracdo que a duragdo do curso desse
autor foi de nove meses, 0 que permite discussfes intensas de aspectos da
NdC.

As/os docentes precisam compreender de maneira mais profunda
aspectos da NdC para que esses conhecimentos fagcam parte do seus saberes
disciplinares. Em apenas um curso de formacdo de curta duracdo, esses
aspectos nao sado incorporados de maneira a permitir o ensino. Mas, por outro
lado, é valido, pois as/os docentes refletiram em relacdo a alguns aspectos da
NdC.

Concordamos com Abd-El-Khalick (2005) no sentido de que uma
compreensao desejavel da NdC implica chegar-se a um acordo de uma

7

epistemologia da Ciéncia critica, em que o conhecimento é construido por
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investigacdes colaborativas, alimentadas pela criatividade, observacbes e
dados empiricos, uma vez que o0s cientistas ndo tém acesso a verdades
absolutas. Além disso, essa compreensdo da NdC permite a/o docente
organizar seu pensamento e sua pratica de ensino, evitando gerar
conhecimentos dicotdbmicos do tipo certo e errado, verdadeiro e falso, entre
outros.

Sabemos também que saberes mais informados da NdC ndo geram
automaticamente e nem linearmente o ensino. Martin-Diaz (2006) diz que,
além de possuir nocbes adequadas, a/o docente precisa atribuir significado e
possuir vontade de ensinar esses aspectos, pois ensina melhor o que valoriza.
Superada essa problematica, esse autor cita um outro obstaculo: transformar
conhecimentos em praticas pedagdgicas. Em primeiro lugar, as/os docentes
devem saber como fazer isso e, na realidade, ndo sabem. Em segundo, sdo
muitas as variaveis que condicionam cada préxis docente.

Durante a intervencdo pedagdgica, percebemos pouca interacdo nos
momentos de discussdes de cunho epistemoldgico, sendo 20 registros no total.
Provavelmente essa pouca interferéncia, quando comparada aos 67 registros
das discussdes de género, esté relacionada ao receio mediante exposicao pela
falta de atribuicdo de significado as terminologias debatidas. Essa mesma
inferéncia foi descrita no trabalho de Vilela-Ribeiro e Benite (2009), realizada
com docentes do Ensino Médio. Mas, é relevante evidenciar os momentos em
que o processo de intervencdo permitiu as/aos docentes realizarem reflexdes
grupais em torno de aspectos da NdC, como podemos evidenciar na URVE
1.3.

No proximo item, abordaremos as questdes de género e Ciéncia.
Entendemos que esses assuntos estdo relacionados a NdC. Entretanto, por
questbes organizacionais, optamos por discutir separadamente, nesse
momento.

5.2.2 Saberes docentes a respeito de género na Ciéncia

Durante todo o processo de intervencdo, buscamos evidenciar as
questbes de género relacionadas a Ciéncia e sua construcdo de maneira
explicita e reflexiva. A seguir, descreveremos nossas interpretacbes e

inferéncias, que foram possiveis de serem realizadas a partir dos dados
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coletados e dos referencias teoricos escolhidos.

5.2.2.1 "Género e Ciéncia"

No momento da intervencdo pedagdgica, em que as questdes de
género foram postas para reflexao pela primeira vez, por meio da apresentacao
da pesquisa Human Tears Contain Chemosignal, que realiza inferéncias a
partir das lagrimas femininas, percebemos surpresa em relacédo as questbes de
género na Ciéncia. Uma docente, de maneira pensativa, pergunta "quantas
mulheres ela colocou para chorar?" (MF17). Outra docente fala "eu n&o
acredito nisso ai, eu ndo té acreditando que foi publicado nessa revista", (MB6),
e balanca a cabeca varias vezes, como se ndo estivesse acreditando.

A Science é revista de grande impacto para a divulgacéo de trabalhos
cientificos. Se possuimos uma ideia de Ciéncia como verdade, comprovada e
livre de valores, € quase inacreditavel tal pesquisa. Percebemos que as/os
docentes, mesmo as/os que nao se manifestam diretamente por meio da fala,
ficaram pensativos.

A docente MF17 fala "tem um pouco de ideologia [...] para a mulher
ganhar algo em relacdo ao homem, ela tem que chorar [...] sei la. Ja pensava
((a sociedade)) mais ou menos naqueles moldes dai é cientificamente
comprovado [...] eu j& sabia disso e agora estd comprovado”. Em meio a
davidas em sua fala, ela comeca a relacionar as questdes sociais ao fazer
Ciéncia. Esse artigo foi Gtil para suscitar as discussdes de género na Ciéncia,
compreender que descricdes cientificas naturalizam identidades masculinas e

femininas, reforcam desigualdades e fixam papéis.
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5.2.2.2 "Esteredtipos de género”

Propusemos a questéo sete com 0 objetivo de compreender as nogdes
das/os docentes em relacdo as questbes de género intrinsecas nos seus
discursos a respeito do processo de fecundacdo. Inicialmente obtivemos 26,7%
das/os que descrevem o0 processo de fecundacdo de maneira né&o
estereotipada na UR 7.1. Consideramos que nesses registros nao s&o
atribuidos esteredtipos a nenhum dos gametas. Posteriormente foram
classificados 46,6% dos registros na UR 7.1, um aumento consideravel, pois
essa questao foi discutida explicitamente durante o processo de intervengéo.

Observamos um registro posterior que atribui estere6tipos tanto para o
gameta feminino "[...Jum Ovulo maduro aguardando a fecundagéo [...]" como
para o gameta masculino "a qual ocorrerd pelo espermatozoide que chegou
primeiro” (HG19) (grifo nosso). Esse tipo de descricdo naturalizada e errdnea
do conhecimento cientifico € bastante divulgada. Sabemos que o ovécito ndo
fica "aguardando" o espermatozoide para ser fecundado. Nesse processo
temos todo um papel ativo, tanto para um gameta, quanto para outro.

Essa descricdo obscurece o papel do o6vulo e foi aceita como
consistente por muito tempo na Ciéncia. Entretanto, hoje ndo é mais. No
entanto, continua sendo evidenciada no processo de ensino. Percebemos que
73,3% dos registros prévios e 40% dos registros posteriores descrevem o
espermatozoide de maneira estereotipada, com descri¢cdes ativas como "[...] é
penetrado por este [...]" (MB15), "[...] e o penetra liberando dentro dele os
cromossomos masculinos [...]" (MB14), "[...] ser4 fecundado pelo
espermatozoide [...]" (MB8), "[...] o espermatozoide se insere [...]" (MB6), "[...]
espermatozoide encontra o évulo [...]" (HM30), "[...]o espermatozoide € inserido
na vagina fecunda o 6vulo [...]" (HF18).

Também séo descritos como vigorosos "O espermatozoide oriundo do
corpo masculino rompe" (MB15), "[...] um espermatozoide (gameta masculino)
entre milhdes atingira o ovulo [...]" (HG21), "[...] e apenas um, 0 mais
"vigoroso", o mais "forte" consegue fecundar o évulo." (ML25). Essa linguagem
metaforica, que foi atribuida aos gametas, na Ciéncia foi descrita por

Schiebinger (2001) e Keller (2006) e é repetida pelas/os docentes.
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Dentre as/os docentes que fazem essas descricOes, estdo presentes
agueles que ensinam o processo de fecundacdo, e provavelmente repetem
essas nocodes distorcidas a respeito dos papéis dos gametas, reforcando
dualidades entre os géneros. No processo de intervencdo essas questdes
foram discutidas de maneira explicita.

Durante o processo de intervencao, foi discutida a questdo das/os
nossas/os ancestrais, como sdo representados em artigos cientificos, livros
técnicos, livros e materiais didaticos. Apresentamos aos docentes alguns
exemplares para propiciar a reflexdo. Eles percebem que a mulher é
representada como "[...] cuidadora” (MF17), "No fundo da imagem a mulher e
0os homens ali discutindo analisando o fogo [...]". (MB14).

Esses momentos também propiciaram reflexdes, quando a docente
olha a imagem e diz: "olhem o que esta escrito o homem foi provavelmente
cacador o que acelerou o desenvolvimento cerebral [...] e a mulher ndo é
cacadora [...]" (MF17). Segundo hipoteses cientificas (LOVEJOY, 1981 apud
LEDERMAN et al., 2002), o homem era o cacador. A docente MB8 reforca "nao
desenvolveu o cérebro”. Discussdes dessa natureza podem permitir que as/os
docentes identifiquem na praxis pedagogica descricbes estereotipadas a
respeito de género.

As/os docentes notam, no filme de divulgacdo cientifica, algumas
caracteristicas atribuidas as mulheres, como: elas iriam para um local onde
existissem homens, uma descricdo de dependéncia, e menciona "[...] até a
guestdo de instrumentos que elas usavam pontas mais finas mais leves, mais
delicadas do que os instrumentos de caca maior, e dai essa en-ge-nho-si-da-de
também como se isso fosse natural delas, elas fossem mais criativas e elas
criaram algo que elas pudessem manipular [...]" (ML24). Observamos um viés
de género expresso nas descricbes. Discutimos com as/os docentes que
materiais que reforcam esses estereétipos podem ser utilizados em sala de

aula, mas as discussdes precisam evidenciar a problematica.

5.2.2.3"Invisibilidade da mulher na Ciéncia"

Na questdo oito buscamos conhecer as nogbes das/os docentes em

bY

relacdo a discriminagdo e Invisibilidade da mulher na Ciéncia e/ou no
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desenvolvimento cientifico. Inicialmente 33,3% dos registros enfatizam a
invisibilidade e auséncia da mulher na Ciéncia. Posteriormente 53,3% afirmam
existir invisibilidade e citam episddios de discrimina¢do, como quando Rosalind
Franklin ndo recebe o prémio Nobel, e uma docente de literatura lembra que
muitas mulheres dessa area usavam pseudénimos para serem lidas.

A URE 8.6 também evidencia registros que percebem a discriminacao
e invisibilidade da mulher, mas citam outros segmentos da sociedade e néao
somente a Ciéncia. Nessa URE obtivemos 6,7% de registros iniciais e 40%
posteriores. Portanto, se somarmos 0s registros posteriores das/os docentes
gue reconhecem a discriminacédo e invisibilidade da mulher na sociedade e na
Ciéncia somamos 93,3%, um numero bastante expressivo de reconhecimento.

Nas discussfes que ocorreram durante a intervencdo pedagogica
foram encontrados trés (4,5%) registros que discutem a invisibilidade da mulher
na sociedade e evidenciam que ela ndo esta presente em todos os meios -
politicos, cientificos, entre outros - de maneira equanime. Essas discussdes
surgem no momento em gque um dos docentes nega a invisibilidade da mulher
na sociedade. Esses registros foram classificados na unidade emergente
URVE 2.8 e foram encontrados 14 (20,9%) registros.

E interessante perceber que todos os que negam a existéncia das
questBes de género, tanto na sociedade quanto na Ciéncia, sdo homens. N&o
obtivemos nenhum registro de mulheres nessa unidade. Entretanto, elas
rebatem a negacao da invisibilidade das mulheres e foram mantidas no texto,
pois, se o0s trechos fossem desmembrados, perderiam o sentido. Por exemplo,
o docente HF18, justifica que ndo existem desigualdades entre homens e
mulheres, pois para esse docente as mulheres terminam mais os estudos
superiores que os homens. A docente MF17 concorda que as mulheres
terminam em maior numero, mas rebate dizendo que, nas carreiras
promissoras e nos altos cargos, ndo sdo as mulheres, na maioria das vezes,
que ocupam essas colocages (trecho do 2° dia/ 12° video/ 23:19, URVE 2.8).

O docente HF18 nega a existencia de desigualdade de oportunidades
para as mulheres no campo cientifico durante toda a intervencdo pedagogica.
Sabemos que as relagbes entre homens e mulheres nédo séo iguais (LOURO,
2008). Esse docente durante a intervencdo questiona "[...] se ndo ha respostas

iguais, porgue incomoda tanto as diferencas, eu ndo consigo entender porque
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incomoda tanto" (HF18). Esse docente ndo compreende que as diferencas
entre genéros e mesmo entre as mulheres nado incomodam, elas existem e séo
inegaveis. O que perturba é quando essas diferencas discriminam, inferiorizam
e/ou naturalizam papéis em relacéo as mulheres.

Em outro momento € interessante observar que o docente HF18 diz
que deveriamos tratar todos os seres humanos de maneira igual, sem
evidenciar o género, pois isso, para ele, reforca preconceitos. Devemos tratar
todos de maneira igualitaria mas reconhecendo as diferencas, Scott (2005)
descreve que ndo faz sentido revendicarmos a igualdade para sujeitos
idénticos. Portanto, devemos evidenciar a pluralidade dos pdlos. O discurso
contra a visibilidade das mulheres, esse sim, mantém os preconceitos.

A reflexdo da docente MB14, em relacdo ao comentario anterior do
docente HF18, mostra que ela compreende que essas questdes precisam ser
discutidas de maneira explicita, quando diz "[...] como a gente vai reconhecer
que por exemplo no caso das mulheres né como que a gente reconhece eu
entendo que vocé fala que deveriamos nos tratar todos como ser humano ...
mas s6 que isso é muito dificil, né, dai como levantar essas probleméticas".

Essas questdes precisam ser debatidas no ambiente educacional de
maneira explicita sim, pois sdo problematicas naturalizadas na nossa
sociedade e que, se ndo forem discutidas, debatidas e refletidas, ndo serdo
percebidas, como cita Louro (2003, p. 63) "a tarefa mais urgente talvez seja
exatamente essa: desconfiar do que € tomado como ‘natural™. A mesma
autora ainda diz que "As desigualdades s6 poderdo ser percebidas — e
desestabilizadas e subvertidas — na medida em que estivermos atentas/os
para suas formas de producéao e reproducao” (p. 121).

Como docentes precisamos estar vigilantes em relagdo a nossa
linguagem, ao que ensinamos, COMO ensinamos e como compreendemos a
aprendizagem das/os nossas/os estudantes. Mas, para essa reflexdo néo
podemos utilizar questdes dicotbmicas e ingénuas (LOURO, 1997).

Outro receio levantado pelo docente HF18 é de que, no momento que
al/o docente dé visibilidade as mulheres, estaremos discriminando os homens.
Ele cita como exemplo um docente "[...] era homoafetivo e pregava uma
maneira na sala de aula, acontece que alguns alunos eram ((homoafetivos))

outros nao eram, ai fica o paradigma ético, como?". Esse docente, possui uma
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leitura equivocada do feminismo. Hoje promover um ensino e aprendizagem
feminista é assumir que esse processo € interessado, comprometido e situado.
Um processo que entende homens e mulheres em sua pluralidade, portanto,
que busca compreender as relacbes de genéro. E nessas relacdes evitar as
desigualdades que historicamente as mulheres foram submetidas.

Precisamos retomar Louro (2003) que descreve a urgéncia da
desconstru¢do da dicotomia homem/mulher, como se fosse um poélo que se
opusesse ao outro. Nesse sentido, é interessante a reflexdo da docente ML24
“[...] eu acho que ficou claro aqui para a gente € que ndo é uma questao de
vocé dizer assim ‘os homens tem que estar aqui e as mulheres aqui’ é deixar
gue eles convivam em TODOS os ambientes iguais, ai 0 que se sobressair, se
sdo homens ou mulheres, vao se sobressair por questdes individuais e ndo por
questdes de género”.

Na URE 8.5 foram classificados 40% de registros inicialmente em que
as/os docentes afirmam que a discriminacdo e invisibilidade da mulher existiu
no passado, mas que hoje essas questdes ndo existem mais, e justificam
dizendo que nos dias atuais as mulheres "evoluiram”, no sentido de que
melhoraram, enquanto, no passado, as mulheres obedeciam e reproduziam.

Essa questdo nao foi superada, hoje ainda existe um sistema de
resisténcia e dominagcdo. A segregacao social e politica a que as mulheres
foram historicamente conduzidas tivera como consequéncia a sua ampla
invisibilidade como sujeito (LOURO, 2003), que ainda hoje aparece refor¢cada
pela naturalizacdo dos papéis de género. Outra questdo, que pode ser
evidenciada é a de que nao foram as mulheres que "evoluiram", pois se
pensamos nesse sentido, isolamos as mulheres das estruturas sociais.
Ocorreram mudancas na sociedade, deste modo, as familias, os homens,
enfim, as relagbes sociais mudaram.

E interessante notar o registro de dois docentes que acreditam que
essa questao foi superada "[...] Hoje essa situacdo é quase inversa, visto que
sé&o a maioria nas escolas, universidades, etc.”" (HM30) e do docente HF18 "[...]
no contexto social a mulher ndo ocupava o0 espaco que ocupa hoje".
Reconhecemos as mudancas das estruturas sociais. Entretando, devemos
lembrar que o acesso a escola, a politica, a Ciéncia ndo garante as mulheres

que as desigualdades ndo sejam reproduzidas nesses espacos. A maneira
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como as relacdes de poder se estabelecem nos diversos locais trabalho,
escola, familia, entre outros, limita a representacdo das mulheres em todos os
espacos.

Esse mesmo discurso de negacdo da invisibilidade da mulher na
sociedade e na Ciéncia pudemos observar durante a intervencao pedagdgica
quando mencionamos a histéria de Rosalind Franklin, o docente HF18 reafirma
sua resposta ao questionario "voltando la nas questdes de género feminina sei
l& [...] entdo fazer um julgamento em cima do que passou ndo seria voltar ao
senso comum [...] estamos em outro ambiente dai se vocé olha para tras faz
uma incisdo, corta um pedaco da historia [...]". Esse docente argumenta que a
invisibilidade das mulheres ocorreu, mas no passado, e quando usamos esses
exemplos para problematizar a invisibilidade de género na atualidade, estamos
utiizando a histéria de maneira equivocada. A histéria nos permite
compreender o presente, assim, € relevante reconhecermos que essas
questdes, ainda ndo foram superadas e que episddios histéricos como de
Rosalind Franklin nos permitem refletir e contextualizar as questdes de género
na atualidade.

No questionario posterior, em relacdo a URE 8.5, ndo encontramos
nenhum registro. Também no questionario inicial 20% né&o responderam a essa
guestao e no final todas/os responderam.

A questdo nove também esta relacionada a visibilidade da mulher na
Ciéncia, pois questionamos se reconhecem mulheres cientistas. Na UR 9.1
foram classificados os registros que identificam mulheres e sabe-se algo a
respeito delas. Inicialmente, 33,3% foram classificados nessa unidade e, apés
a intervencédo, houve um aumento pouco significativo, 35,3%.

Ja na UR 9.3, em que identificam mulheres mas ndo descrevem algo a
respeito delas, foram classificados inicialmente 6,7% e posteriormente 23,6%.

No gue diz respeito as cientistas mulheres, no trabalho de Teixeira e
Costa (2008) com estudantes de Fisica, ha quase que uma concentracéo total
no nome da fisica franco-polonesa Marie Curie. No trabalho de Batista et al.
(2013) o nome dessa pesquisadora foi 0 mais lembrado. Em nossa pesquisa,
quatro docentes citam o0 nome dessa cientista.

Também identificaram mulheres com producédo cientifica na area de

Educacdo em Ciéncias e Matematica (13,3% inicial e 23,5% posterior), bem
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como na area de literatura. Um registro posterior foi encontrado 5,9%.

Se somarmos todos 0s registros iniciais que reconhecem mulheres
com producéo cientifica em alguma area, obtemos 53,3% e 88,3% posteriores.
Alguns docentes citaram exemplos que foram sendo discutidos durante o
processo de intervencéo, mas também refletiram e relembraram outros nomes.

E interessante perceber que no questionario inicial nenhum docente
citou Rosalind Franklin. Observamos também no processo de intervencéo que,
qguando foram questionados em relacdo a contribuicdo dessa mulher para a
area da Biologia, ninguém respondeu. Uma docente apenas mencionou que Vviu
um livro falando dela. Rosalind Franklin € uma pesquisadora importante na
area da Biologia molecular, pois participou da construcdo do modelo do DNA.
O desenvolvimento desse conhecimento - modelo do DNA - trouxe um impacto
para a area da Biologia, uma vez que possibilitou as técnicas de DNA
recombinante e o sequenciamento do genoma dos seres vivos (OSADA,
COSTA, 2006). Seria um episédio histérico propicio para ser abordado em sala
de aula, pois possibilita tanto discussdes de cunho epistemologico como a
construcdo de modelos (HEERDT et al., 2013), além de discussdes de género
na Ciéncia.

Por meio das respostas, tanto iniciais quanto posteriores, percebemos
gue mesmo, as/os docentes citando alguns nomes de mulheres na Ciéncia,
esse conhecimento ndo permite que discutam questdes relacionadas a
construcdo do conhecimento cientifico que essas pesquisadoras produziram.
Seriam necessarios conhecimentos mais profundos a respeito da producéo
cientifica feminina ao longo da Historia da Ciéncia.

Compartilhamos do questionamento realizado por Batista et al. (2013):
por quais motivos essas e outras mulheres estédo invisibilizadas no sistema
educacional?

Muitas podem ser as respostas a essa questdo, mas acreditamos que
cabe a nds, pesquisadoras e pesquisadores da &rea de Educacgédo
Cientifica e Matemética, investigar estratégias para dar visibilidade e
divulgar a rica contribuicdo dessas e tantas outras mulheres. A
Historia da Ciéncia mostra que ha muita producéo cientifica feminina.
Esses elementos nos levam a concluir pela necessidade evidente do
desenvolvimento dessas estratégias, por inUmeros meios, a fim de
romper com a falsa ideia de que as Ciéncias Naturais sao “papo de
menino”, principalmente na Educacido Cientifica e Matematica.
(BATISTA et al., 2013, p. 7)



200

Na UR 9.3 foram agrupados registros que nao identificaram mulheres,
26,7% iniciais e 11,7% posteriormente a realizagdo do curso de extensdo. Um
docente afirma ndo lembrar de nenhum nome da geografia e a outra docente
disserta a respeito da invisibilidade, mas nao cita nomes.

Nos planos de aula, sdo discutidos modos de dar visibilidade para as
mulheres na Ciéncia. Duas docentes destacam cientistas e a sua contribuicao
para a Ciéncia. A docente MB6 menciona que ira contextualizar o tema género
e apos evidencia o trabalho de uma mulher na Ciéncia e solicita aos estudantes
uma pesquisa que busque outras mulheres que contribuiram para o
desenvolvimento cientifico. Essa discussdo € relevante, pois como bem
descreve Pérez et al (2001), a concepcéo elitista da ciéncia, além de propagar
a ideia de que esse € um empreendimento construido por génios, restringe
também o que € ser génio: em geral, homens, brancos e heterossexuais.
Desse modo, evidenciar o papel da mulher na Ciéncia pode romper com essa
nocao equivocada a respeito de quem constroi conhecimento cientifico e como
esse conhecimento € construido.

A docente MB14 reforca a ideia, no seu plano de aula, que as mulheres
estdo presentes no desenvolvimento da Ciéncia e traz o exemplo de duas
pesquisadoras brasileiras. E interessante, evidenciar, no processo de ensino,
que as mulheres produzem conhecimentos cientificos, e que muitas vezes
foram invisibilizadas nesse processo, como nos apresentam Osada e Costa
(2006) na Botanica e na Biologia Celular.

Também encontramos, nos planos de ensino, a discussdo da auséncia
de mulheres na Ciéncia, como no plano MB11, em que a docente afirma que
no século XVII as mulheres se dedicavam aos afazeres domésticos e a MB2,
que também afirma a auséncia de mulheres no passado.

A docente MB15 utiliza o episddio da selecdo sexual proposto por
Darwin, que na época nao foi aceito pela comunidade cientifica, uma vez que
descreveu as fémeas de diversas espécies como sendo as responsaveis pela
escolha do parceiro sexual. Questionar as/os estudantes a respeito dos
motivos pelos quais a comunidade cientifica demorou tantos anos para aceitar
o papel da escolha das fémeas é uma maneira de refletir género na Ciéncia.
Por outro lado, devemos lembrar que Darwin foi um grande reprodutor de

esteredtipos, como quando, por exemplo, afirma que:
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O homem é mais corajoso, agressivo e enérgico que a mulher, além
de possuir maior criatividade. Em termos absolutos, seu cérebro &
absolutamente maior, embora ndo se possa garantir, segundo
acredito, que isso também se dé em termos relativos, ou seja
proporcionais ao seu maior tamanho corporal. Na mulher o rosto é
mais redondo, as mandibulas e a base do cranio menores, a silhueta
do corpo mais esguia, com certas partes mais proeminentes, a sua
bacia pélvica é mais larga do que a do homem (DARWIN, 2004, p.
491).

O conceito de Selecdo Sexual, proposto inicialmente por Charles
Darwin, contemplava dois processos: a competicdo entre os machos e a
escolha das fémeas. Em decorréncia da interpretacdo do processo de selecdo
sexual, frutificou por muitos anos a no¢céao de que os machos sdo competitivos
e as fémeas, acanhadas. Nado podemos ignorar a competicdo, mas tanto
machos como fémeas s&o agressivos, competitivos e lutam por vantagens
genéticas (SCHIEBINGER, 2001).

Somente na década de 70 notou-se mais fatores que influenciavam a
selecdo sexual, como a competicdo do espermatozoide apds a copula. No
inicio da década de 90, as pesquisas descreveram varias maneiras diferentes
pelas quais as fémeas podem controlar potencialmente a paternidade
(KELLER, 2006). Todas essas questbes, portanto, devem ser abordadas de
maneira sistematica na sala de aula, pois seria um bom exemplar para as
discussodes de género na Ciéncia.

A docente MB6 discute as questdes de género na sociedade de
maneira breve e ndo relacionada aos conteudos de Biologia. Essa questao
também € problemética, pois ndo estamos incluindo mais um conteudo nas
aulas de Biologia. Entretanto, o que defendemos € que as questdes de género
e NdC sejam evidenciadas nos contetdos curriculares e ndo de maneira
separada e descontextualizada.

Por meio dos dados empiricos, observamos que as mulheres
reconhecem mais facilmente a invisibilidade da mulher tanto na sociedade
quanto na Ciéncia. Ja entre os homens, existe certa dificuldade de
compreender tais questdes, inclusive negando-as e naturalizando-as.

As nogbes de género naturalizadas que possuimos, muitas vezes nos

tornam incapazes de refletir, impedindo que as relacdes sociais de género se
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transformem de maneira significativa. Essa falta de reconhecimento impede um

ensino mais equanime, tanto para meninos quanto para meninas.

5.2.2.4 "Diferencas entre mulheres e homens”

Scott (2005) afirma que existe uma falsa dicotomia entre diferenca e
igualdade, j& que a igualdade é um conceito politico que supdem a diferenca.
Reconhecer e manter a interconcexao necessaria entre igualdade e diferenca é
0 gue possibilita encontrarmos resultados melhores e mais democraticos.
Nesse sentido, Boaventura Souza Santos (1999, p. 44) afirma que "[...] temos o
direito de ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito de
ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza".

Na questdo dez buscamos conhecer as justificativas dadas pelas/os
docentes em relagdo a diferencas comportamentais naturalizadas em nossa
sociedade. No questionario inicial e posterior, 12,5% responderam que
diferencas biolégicas entre homens e mulheres néo justificam diferencas
comportamentais e cognitivas.

Houve um aumento de registros posteriores (31,3% para 56,4%) em
que classificam as diferencas entre homens e mulheres como socialmente
construidas. Essas respostas ndo negam as diferencas biologicas, sendo uma
resposta coerente, pois aprendemos maneiras de ser homem e de ser mulher.
Guacira Lopes Louro (2008, p. 18) descreve que “[...] ser homem e ser mulher
constituem-se em processos que acontecem no ambito da cultural...]” e “[...] é
um processo minucioso, sutil, sempre inacabado [...]".

Dois docentes afirmam que existem diferencas, mas ndo explicam. E
um docente afirma que as diferencas ndo podem causar discriminagdo, mas
nao explicita quais as diferencas.

No questionéario prévio (12,5%) e posterior (6,2%) afirma-se que nao
existem diferencas e que todos o0s seres humanos tém as mesmas
capacidades. Concordamos com essas/es docentes, entretanto, precisamos
reconhecer diferencas socialmente e culturalmente impostas para que
possamos evitar a discriminacdo, pois podemos fortalecer ideias como a de
gue as mulheres nédo estdo em determinados ambientes porque nao querem,

uma vez que possuem a mesma capacidade. Precisamos reconhecer, por
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exemplo o ambiente hostil que a Ciéncia nos impde.

Essas questdes foram reconhecidas durante a intervengcdo quando o
docente HG19 diz "Porque fica na area de confronto das meninas, ela queira
ou ndo queira é um ambiente machista [...] por que antes de ser pesquisadora,
ela vai ter que quebrar isso ai depois o proprio desafio em si de ser
pesquisadora”. Ou como a docente MF17 menciona "O ambiente ndo €
favoravel para ela [...] ja tA embutido nela que ela ndo vai". Mulheres possuem
as mesmas capacidades cognitivas, entretanto, muitos ambientes sao
desfavoraveis a elas, impedindo sua entrada e/ou permanéncia.

Por outro lado, alguns docentes negam esse ambiente desfavoravel, e
justificam a ndo permanéncia das mulheres em algumas areas cientificas, das
Ciéncias Naturais e engenharias, como sendo falta de determinacdo das
mulheres, quando relatam que "[...] Veja bem vocé ja parou para pensar ... por
exemplo que as mulheres entram nos cursos e desistem? [...] que pode ser um
amuleto? esse negocio de machismo ...porque:: veja bem.. chega la vé que é
pauleira:: acha esse amuleto de desculpa [...] segundo ponto veja bem... é::
muito dificil para a mulher desistir de ir num salé@o de beleza [...]".

Outra nocgdo equivocada do docente HG21 é em relacdo as
caracteristicas de um pesquisador "[...] também na hora que tem que desistir
de tudo até do namorado [...] ai cai fora, o pesquisador vocé sabe esta
pesquisando [...] exclusivo, ndo tem mulher, ndo tem filho, ndo tem nada, tem
gue pesquisar [...] se ela for ((pesquisadora)) ela ndo pode ter ((marido, filhos,

vida familiar)) ela tem que abdicar disso ela tem gue abdicar" (grifos nossos).

O docente possui estereétipo ingénuo de pesquisador, uma vez que o
pesquisador € um ser humano, que estd inserido numa sociedade, participa
dela e é influenciado por ela. Além disso, afirma que as mulheres néo
conseguem abdicar do ambiente social e cultural para serem cientistas, e iSso
justificaria menos mulheres na Ciéncia.

Precisamos também levar em consideracdo que um homem cientista,
conta com apoio no ambiente doméstico, e que a mulher cientista nem sempre.
A divisdo do trabalho domeéstico n&o é igualitario para homens e mulheres.
Como em qualquer outra profissdo a mulher tem as resposabilidades
profissionais e quando retorna ao lar, a maior parte dos afazeres domésticos,

como mercado, banho de filhos, alimentacdo, entre outros recai nela. Essa
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questao € levada em consideracao pela Professora Dra. Christiane Nusslein-
Volhard que foi a ganhadora do prémio Nobel de Fisiologia e Medicina de 1995.
Hoje ela auxilia financeiramente jovens pesquisadoras da Alemanha, por meio
da fundacdo Christiane Nusslein-Volhard, nas tarefas domésticas e educacéo
dos filhos, para que essas pesquisadoras tenham mais tempo livre para a
pesquisa.

Apesar de todas as discussdes em relacdo a construcdo do género,
obtivemos uma resposta posterior que afirma "Nossa visdo é bem mais ampla
(das mulheres), nossa criatividade € bem mais agucada, até mesmo nossa
disposicdio é mais apurada, temos diferenca cerebral, neural,
consequentemente reflete em seus afazeres" (MB5). Essa docente confere um
privilégio biolégico e comportamental as mulheres. Essa nocdo nado €
adequada pois, como foi intensamente discutido durante a intervencédo, nao
devemos mudar o "poder de méos", mas construir uma sociedade mais justa
em relagdo ao género. Além disso, devemos levar em consideracdo que néo
existe um unico modo de ser mulher e homem, portanto, devemos evidenciar a
pluralidade desses polos.

Ha docentes que justificam as diferencas comportamentais e cognitivas
entre homens e mulheres, como sendo biolégicas, com respostas que
evidenciam os dualismos, afirma que as mulheres tém a "[...] capacidade de

visdo ampla e de falarem todo o tempo e se entreolharem." (HF18) (grifos

nossos). Essas nocbes naturalizadas de género foram discutidas durante a
intervencdo pedagogica e tanto homens quanto as mulheres recaem nessas
nogoes.

Um/a docente (NI) descreve o papel da/o docente como sendo
semelhante ao papel da mée e justifica que a/os alunas/os precisam de maes,
portanto, temos mais docentes mulheres. A docéncia empresta "[...] atributos
que sdao tradicionalmente associados as mulheres, como o amor, a
sensibilidade, o cuidado [...]" (LOURO, 1997, p. 96).

Naturalizam a questdo da escolha das cores "[...] a gente sabe que do
nada ndo diferencia cor para pia para menina e eles parecem que ta enraizado
mesmo pequenininho [...]", ou ho momento em que acham engracado mulheres
em profissbes que sdo quase que exclusivamente do homem. A viséo

androcéntrica do mundo é compartilhada por todos, mulheres e homens, e nos
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passa despercebida pois, tendo sempre estado nela submersos, encaramo-la
como natural, universal e imutavel.

As/os docebtes reforcam também estereotipos do tipo "[...] mulher
geralmente € dona de boutique ou ela revende joias bijuteria [...]", uma ideia
tnica de mulher "dona de boutique", uma mulher quase sempre branca, de
classe média, heterosexual. Devemos levar em conta que existem "vérias e
diferentes mulheres que ndo sao idénticas entre si, que podem ou nao ser
solidarias, camplices ou opositoras" (LOURO, 1997, p. 32).

Outra problemética encontrada € a questdo da propria midia com uma
descricdo aparentemente cientifica, pois ela pauta suas inferéncias em dados e
reforca papéis de género a homens e mulheres. Um docente recorre varias
vezes ao livro Homem cobra, mulher polvo, de Icami Tiba. Segundo Santana
(2008) que realizou a analise de alguns livros desse estilo, entre eles o citado

pelo docente, relata que a mulher € vista

[...] como a cuidadora por exceléncia, com a capacidade de
administrar as relagbes que se constroem entre ela, o homem, os
filhos, a empregada doméstica e o lar, no sentido de ambiente. A
ideia de que as mulheres comandam pela passividade ndo € nova, é
algo que vem sendo colocado pelos manuais de relacionamento h&a
muito tempo, a ideia de que ‘bater de frente’ com o homem e portar-
se de forma a exigir mudancas ndo levara a lugar nenhum, pelo
contrario, a mulher deve calar para exercer sua influéncia. (p. 1)

E relevante observar que nocdes informadas da NdC poderiam evitar
que utilizassemos esses discursos como provas cientificas, "[...] ele fez estudos
e pesquisas americanas que comprovam que parte do cérebro da mulher
funciona realmente diferente... ndo estou dizendo que isso é uma verdade...
[...]", depois reforca "[...] em que lado o homem dormia na cama? né:. isso
inclusive eu fiz Ia na escola que eu trabalhava, a maioria dos homens dorme do
lado da porta, por que dorme do lado da porta? Porque o homem da caverna
dormia do lado da porta para [...]".

Santana (2008, p. 2) afirma que "[...] os manuais de autoajuda desse
tipo podem ser nocivos, no sentido de que estdo advogando em favor de uma
perspectiva sexista". E mais nocivos quando docentes utilizam essas
referéncias para reforcar informacgfes equivocadas, enfatizar estereétipos de

género e justificar desigualdades cognitivas.
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Na questdo 11, buscamos identificar se as/os docentes identificam
maneiras distintas de fazer Ciéncia por mulheres e homens. Linhas de
pensamento da perspectiva feminista que requisitam privilégio epistémico as
mulheres, um estilo de cognitivo feminino que é tido como
epistemologicamente superior. Essa perspectiva € alvo de muitas criticas, entre
elas a de circularidade, pois, se a desvantagem é fruto de uma situacdo
desigual, entdo essa desigualdade deve ser mantida para que o privilégio se
mantenha também (ANDERSON, 2011). Portanto, uma no¢ao equivocada e
gue precisa ser desconstruida entre as/os docentes.

No questionario inicial, 25% dos registros afirmam que mulheres
possuem privilégios em relacdo aos homens, com atributos como mais
minuciosa, com uma Visdo mais apurada, mais agil e com habilidades mais
aprimoradas. Nenhum registro posterior foi encontrado nessa unidade. Na
pesquisa de Teixeira e Costa (2008), descrevem que estudantes acham que
existem diferengas nas capacidades intelectuais entre homens e mulheres,
mas a questao ndo permite evidenciar quem possui esse privilégio.

Na UR 11.3, que afirma nao haver diferencas entre homens e mulheres
no fazer Ciéncia, no questionario posterior as/os docentes afirmam que o
problema esta na invisibilidade e na construcdo social e ndo em diferencas
cognitivas.

As/os docentes identificam diferencas mas nédo privilegiam nenhum dos
géneros. No trabalho de Teixeira e Costa (2008), mais que dois tercos dos
entrevistados acham que homens e mulheres elaboram seus pensamentos e
analisam a realidade de formas diferentes. Esses autores afirmam que esse
pensamento "[...] ndo € algo necessariamente negativo, pois a diversidade de
maneiras de pensar € boa para a evolucdo da ciéncia." (p. 11). Também
concordamos que a diversidade de pensamento é frutifera para a Ciéncia, mas
nao podemos atribuir essas diferencas a homens e mulheres, pois, corremos o
risco de cair em dualismos e esteredtipos do tipo homens sdo "mais racionais",
mulheres "mais minuciosas".

E interessante analisar a fala do docente "[..] Embora exista a
neutralidade cientifica ndo h& seguranca que ndo haja contato do...
pesquisador com objeto de pesquisa.” (HF18). Esse docente evidencia a

guestdo da neutralidade e imparcialidade cientifica, sabemos que a Ciéncia
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afeta e € afetada por varios elementos e esferas intelectuais da cultura em que
esta inserida, como a trama social, as estruturas de poder, a politica, os fatores
socioeconbmicos, filoséficos e religiosos. Esse ideal, de neutralidade e de
imparcialidade na construcdo do conhecimento cientifico é desafiado também
pela critica feminista (LONGINO, 1997; KELLER, 2006; ANDERSON, 2011),
pois vivemos em um mundo permeado pelas relacbes de género, que sao
desiguais. No questionario posterior esse mesmo docente afirma que, para
responder a essa questao, € necessario realizar uma pesquisa.

A questdo 11 que se referia a possiveis diferencas na maneira das
mulheres produzirem conhecimento cientifico, foi a que as/os docentes menos
responderam: inicialmente 33,7% e posteriormente 33,2%. Levantamos duas
hipéteses. A primeira, € que as/os docentes estavam cansados, uma vez que ja
tinham respondido a dez questfes. E a segunda é que ndo compreenderam a

questéao.

5.2.3 Relacdes entre esses saberes para uma Praxis feminista

situada

Quais saberes s@o necessarios para que possamos promover um
ensino baseado na perspectiva da Natureza da Ciéncia e na visibilidade do
Género? Essa foi uma das questfes para reflexdo posta aos docentes. A partir
dela, aconteceram reflexdes: o que fazer para promover a equidade e nao
causar discriminagdo? Como perceber essas questdes no cotidiano?

Durante o processo de intervencdo, a preocupacdo de um docente
quando questiona "e:: nés enquanto educadores... 0 que a gente pode fazer
para desconstruir essa..." (HG21l). Podemos inferir que esse docente
reconhece as questdes de género, esse € um primeiro momento de reflexao.
Entretanto, sabemos que o processo ndo € linear e sdo necessarios outros
saberes para que tenhamos um ensino com equidade.

A docente B4 afirma que a partir dessas discussbes "[...] comeca a
buscar leituras para entender melhor". A formacéo continuada da/do docente
de forma individual e autbnoma € uma das maneiras de construir um repertorio
de saberes. O docente HG19 reforca a ideia de que em sala de aula, por

muitas vezes, reproduzimos estereodtipos, mas ndo com a intencdo. A questédo
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da invisibilidade de género na escola foi debatida, pois muitas vezes al/o
docente néo identifica essas questdes como mencionado pela docente MF17.
As questdes de género na escola precisam ser descontruidas, evidenciadas,
informadas, ensinadas, pois elas ndo sdo autoevidentes, uma vez que sao
naturalizadas em nossa sociedade. A docente MB4 também percebe que €&
necesséria formacéo e informacdes mais atualizadas.

O docente HM30 afirma que apos a/o estudante estar na escola ndo
acontecera discriminagdo, uma vez que "[...] os professores dao aulas para
homens e mulheres". Devemos lembrar que na escola sdo reproduzidas
diferencas sociais e impostos padrdes culturais. As pesquisas na area de
Educacédo e Educacdo Cientifica nos mostram que ndo basta as/os estudantes
estarem na escola, participarem das mesmas atividades escolares ou
partilharem a mesma sala de aula para a educacédo proporcionar oportunidades
iguais. Pois, muitas praticas pedagogicas reproduzem as desigualdades e
corroboram com a discriminacdo. E necessario um processo educativo que
propicie praticas pedagodgicas que promovam a compreensao dessa tematica
pelas/os docentes (SCANTLEBURY; BAKER, 2006).

Outra docente compara as questbes de género com o bullying e diz
que as/os docentes permanecem numa zona de conforto ao ndo reconhecer
tais questdes. Mas, conclui concordando que "O bullying aparece, mas é mais
visivel enquanto a questdo do género € mais velada, ninguém quer falar sobre
isso" (MB14). As questdes de género podem ser uma das causas do bullying.

Quando sao questionados em relacdo a como devemos abordar as
questbes de género no ensino, algumas ideias sdo expostas pelas/os
docentes, como a de possibilitar que a/o estudante possa fazer escolhas para
sua futura profisséo e ter um ensino inovador, mas n4o mencionam como seria
esse ensino.

Durante as reflexdes, uma docente expde um problema debatido na
literatura da area, o tratamento diferenciado que por muitas vezes acontece
nas salas de aula: "aquela questado assim, o menino faz e mostra o resultado, a
menina faz e vai ter que provar que ta certo o resultado, ndo é s6 o resultado,
ela tem que provar® (MB14). No¢bes de que as meninas sao mais calmas e
organizadas, o que auxilia na aprendizagem, enquanto 0s meninos sao mais

barulhentos e ndo tdo organizados, pode prejudicar a aprendizagem tanto
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deles quanto das meninas (PARKER; RENNIE, 2002). A nocdo amplamente
encontrada na literatura dos anos 60, e hoje ja superada nos estudos de
género (FIELD; COPLEY, 1969 apud SCANTLEBURY; BAKER, 2006) de que
0S meninos tem raciocinio l6gico mais desenvolvido.

Tindall e Hamil (2004) descrevem que, na interacdo, as/os docentes
dao maior atencdo ou propdéem mais questdes desafiadoras ou valorizam mais
a participagdo dos meninos. E Carvalho e Gil-Pérez (2011) expdem que as/os
docentes atribuem pontuacdes inferiores as meninas em avaliacdes. Essas
nocbes e comportamentos das/dos docentes mostram o quanto o ambiente
escolar pode ser hostil para mulheres e homens.

Concordamos com Batista et al. (2013, p. 7)

E relevante que a formagdo docente se dé por meio de um exercicio
de reflexdo naquilo que se faz e se pensa no ambiente escolar,
facilitando uma (re)significacdo de valores pessoais e de uma
epistemologia. As consequéncias esperadas desse processo € um
reflexo em questdes existentes no planejamento e no curriculo

promulgado, em uma pratica pedagdgica e em politicas
educacionais.

Nossa hipotese era que a abordagem explicito-reflexiva e contextual
pode possibilitar aos docentes a construcdo de saberes em relagéo a aspectos
da NdC e das questdes de género na construcdo do conhecimento cientifico. A
investigacdo do processo formativo, que foi organizado com base na
abordagem explicita, reflexiva e contextual nos possibilitou compreender a
construcdo de alguns saberes docentes. Foi signiticativo, no sentido, da
desconstrucdo e problematizagcdo de nocbes dualistas e equivocadas da
Ciéncia e de género. Apés a intervencdo as/os docentes passaram a ter
nocbes mais adequadas a respeito de alguns aspectos da NdC, o que
possibilitou reconhecer as questdes de género na Ciéncia e na sua construcao.

Os dados empiricos analisados nos possibilitaram evidenciar, por meio
de inférencias dedutivas, alguns saberes disciplinares construidos durante a
intervencdo pedagdgica e saberes da praxis pedagdgica construidos no
momento do planejamento das aulas pelas/os docentes. Na figura 05, podemos

visualizar esses saberes, que foram anteriormente discutidos.
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Figura 06: Saberes docentes: construcdo de saberes disciplinares e da praxis

Saberes
pedagogicos:
explicito,
Géneroe reflexivo e
Valores ' | Ciencia contextualizado Ciéncia
sociais e T~ como )
. culturais construgcdo
. haCiéncia .
' Génerona
Saberes télong_t[ugéo
Disciplinares Saberes da atilencia
Saberes Prisic
_ docentes feminista
Ciéncia situada
prggi?gria Cnatu:udade \f;gllgaglgl:rdoe
imaginacgéo na Ciéncia
na Ciéncia

Fonte: Elaborada pela autora (2014).

Saberes disciplinares foram construidos, relacionadas a aspectos da
NdC como: a Ciéncia como conhecimento provisorio, imaginacao, criatividade
valores sociais e culturais presentes no processo de construcdo do
conhecimento cientifico. A partir dessas compreensdes da Ciéncia, foi possivel
relacionar Ciéncia e género. Em alguns momentos, observamos incertezas,
surpresas, negacoes da existéncia das questdes de género, tanto na Ciéncia,
como na sociedade. Esses momentos de reflexdo explicita permitiram que
as/os docentes desconstruissem algumas certezas e reconstruissem seus
saberes docentes relacionados a género e Ciéncia de uma maneira diferente,
nao pronta, nem acabada, mas em permanete construcao.

Foi possivel analisar a dificuldade da desconstrucdo de dicotomias por
parte de algumas/ns docentes. As questdes de género estdo radicadas em
nossa sociedade, e por muitas vezes, tomadas como naturais, isso dificulta a
desconstrucdo dessas nocdes. Compreender aspectos da NdC auxiliou as/os
docentes a visualizarem as questdes de género na Ciéncia.

Sabemos que as questdes abordadas sdo complexas e que precisam

estar em constante discussdo para que possam ser incorporadas na praxis
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docente e facam parte do repertdrio dos saberes docentes.

Em relacdo aos saberes da préxis docente feminina situada,
observamos a né&o linearidade do processo. Saberes disciplinares né&o
representam automaticamente saberes da praxis, como descrito na literatura.
Alguns saberes foram evidenciados nos planejamentos de aula das docentes
da Biologia, como os referentes a provisoriedade do conhecimento cientifico,
as questdes de género na construcao da Ciéncia, a necessidade da visibilidade
da mulher na Ciéncia e processos que invisibilizaram a mulher na Ciéncia.
Entretanto, as/os docentes precisam ter saberes tedricos e metodoldgicos que
permitam abordar essas questbes de maneira clara e efetiva em sua praxis
pedagdgica, caso contrario, correm o risco de ensinarem no¢des equivocadas
da NdC e das questbes de género.

Nessa investigacdo, também notamos a necessidade da construcao de
novos saberes que contribuirdo para uma praxis feminista situada, dentre os
quais:

- Compreender as terminologias cientificas, como leis, modelos,
teorias, hipoteses, inferéncias, entre outros;

- Conhecer de modo mais profundo aspectos da NdC para evitar
equivocos no processo de ensino;

- Conhecer aspectos historicos e filosoficos da area especifica que
facilitem a compreenséo de aspectos da NdC;

- Adquirir um vocabulario que nao reforce estere6tipos de género;

- Buscar episddios da Ciéncia que evidenciem a discriminacdo de
género a fim de sensibilizar tanto homens quanto mulheres;

- Incorporar as discussdes da NdC relacionadas as questdes de género
no ensino;

- Compreender aspectos tedricos e metodolégicos da abordagem
explicito-reflexiva.

Por fim, a investigacao que realizamos contribui para as pesquisas que
versam a respeito da NdC e de género na Ciéncia na formagéo docente, pois
apresenta uma leitura diferenciada, na perspectiva dos saberes docentes, cujos
resultados analisam e explicitam alguns saberes disciplinares construidos
pelas/os docentes e evidenciam a necessidade da construcdo de saberes

pedagogicos e da praxis docente. Os resultados obtidos por meio dessa
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investigacdo trazem elementos relevantes para as pesquisas em saberes

docentes a respeito da NdC e das questdes de género na Ciéncia.



CONCLUSOES

Dentre tantas possibilidades de investigacdo, foi dificil, inicialmente,
delimitar o tema. Nesse processo, 0 grupo de pesquisas IFHIECEM e
IFHIECEM-Género foram fundamentais, pois o trabalho cientifico € construido
por uma comunidade e nao por "génia/o isolada/o". Os estudos teoricos
realizados nos possibilitaram construir as questdes iniciais, bem como o
objetivo dessa tese.

Essa proposta de investigacdo € inédita pois, pelos levantamentos
bibliograficos realizados, observamos a auséncia de pesquisas empiricas que
evidenciem os saberes docentes relacionados a NdC e as questdes de género
na Ciéncia e na sua construcao.

Nosso objetivo era compreender e explicitar as implicacdes didaticas,
pedagogicas e epistemologicas (saberes docentes) de docentes quando ha um
processo de formacéao explicito-reflexiva da Natureza da Ciéncia, evidenciando
as relacdes intrinsecas do género nessa dinamica.

Para atingir nosso objetivo, construimos uma unidade didatica baseada
nos referenciais de Zabala (1998) e numa proposta explicito-reflexiva e
contextualizada, que evidenciasse aspectos da NdC, principalmente aqueles
gue possuem um consenso na comunidade cientifica e que demonstram
questdes de género nessa construcdo. As/os docentes dessa pesquisa foram
docentes da rede estadual de ensino do estado do Parana. Foi realizada uma
pesquisa de cunho qualitativo.

Na coleta de dados, utilizamos questionarios prévios e posteriores,
planos de ensino e a videogravacdo do processo de intervencdo pedagogica.
As andlises foram realizadas com base na analise de conteldo tematico
categorial, que nos permitiu a construcdo de unidades de contexto e registro,
baseada nos estudos tedricos (unidades prévias) e nos dados coletados
(unidades emergentes).

Esta tese, por meio dos estudos tedricos e dos dados empiricos,
possibilitou-nos compreender e explicitar alguns saberes docentes, como o0s
relacionados as nocdes de Ciéncia, a provisoriedade do conhecimento

cientifico, a criatividade e imaginacdo no fazer Ciéncia, aos valores presentes
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na construcdo do conhecimento cientifico, a praxis docente em relacdo a
aspectos da NdC, género e Ciéncia, a esteredtipos de género, a invisibilidade
da mulher e a diferenciacdo de mulheres e homens.

Assinalamos que a pesquisa desenvolvida acrescenta elementos
significativos para as pesquisas referentes a saberes docentes, as questdes
epistemoldgicas e as discussbes de género na formacao.

Os saberes docentes mobilizados durante o processo de intervencéo
pedagogica em relacdo a NdC, ndo foram suficientes para permitir aos
docentes ensinar aspectos da NdC, isto é, capazes de utilizar os seus
entendimentos para a adaptar ou criar novas sequéncias de ensino. Essa
problemaética ja foi evidenciada em outros estudos a respeito da NdC, sendo
necessarias novas investigacdes que contribuam para a compreensao da falta
de correlacao entre o "saber e o fazer".

Esta investigagdo também contribuiu para suscitar novas questdes de
pesquisa, pois a partir do (re)conhecimento dos saberes docentes, percebemos
lacunas que precisam ser refletidas em novas propostas de formacéo, que
estudem e explicitem saberes docentes necessarios para o trabalho
pedagdgico com questdes de género nos ambientes de ensino de Ciéncias e
Matemética.

Dentre os saberes incorporados e explicitados pelos docentes foi o da
negacdo da existéncia das questdes de género na sociedade e na Ciéncia.
Esse assunto precisa ser estudado e compreendido de maneira mais profunda,
pois esse entendimento impede um ensino que dé visibilidade a mulher, que
considere a mulher na construcdo do conhecimento cientifico e que cologque em
evidéncia descricbes sexistas ou androcéntricas incorporadas a um fazer
cientifico pretensamente neutro.

E relevante evidenciar que no grupo de pesquisa IFHIECEM e
IFHIECEM-Género, novas investigacfes estdo sendo realizadas para que
outros saberes sejam compreendidos e explicitados, para que assim
fundamentem uma acao docente com essas questoes.

O processo formativo pautado em discussdes explicito-reflexivas
possibilitou as/aos docentes compreender que seus saberes nao sao
suficientes para atender a todas as questbes de sua acdo educacional,

evidenciando a necessidade de acdes formativas que criem situagOes de
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aprendizagem e reconstrucdo de saberes disciplinares e pedagdgicos em
relagdo a NdC, com questbes de género e a visibilidade feminina nas Ciéncias
Naturais, para possibilitar uma préxis feminista situada.

Os saberes docentes, que, quando ndo incorporados ao repertorio de
saberes docentes, dificultam a praxis sao:

- Incompreenséo das terminologias cientificas e suas inter-relagoes;

- Incompreensdo de alguns conteudos biol6gicos, em relacdo aos
docentes de Biologia, que deveriam possuir esse conhecimento;

- Desconhecimento de discussfes de cunho epistemolégico;

- Desconhecimento de aspectos historicos e filosoficos da Ciéncia;

- Falta de um vocabulario que néo reforce estereétipos de género;

- Invisibilidade e negacao da existéncia das questdes de género;

- Incompreenséo de aspectos tedricos e metodoldgicos da abordagem
explicito-reflexiva.

Esses itens, que foram entendidos por meio dos nossos dados
empiricos, sdo consenso nas pesquisas em Educacdo Cientifica, portanto
corroboramos com esses estudos.

Fortalecemos nossa hipotese inicial de que, quando as/os docentes
possuem nocOes adequadas em relacdo a dindmica do conhecimento
cientifico, essas nocdes podem levar a/o docente a compreender as questfes
de género na Ciéncia e na sua construcdo. Além disso, possuir saberes
disciplinares a respeito da NdC e das questdes de género intrinsecas na
Ciéncia pode reforcar um ensino contextualizado da Ciéncia e mais equanime
em relacdo ao género.

Finalizamos nossas consideraces com a sensacdo de ter realizado
uma pesquisa que vai ao encontro da preocupacao que compartilihamos com
muita/os outra/os pesquisadora/es, no sentido de que, para que a NdC e as
questbes de género sejam abordadas em sala de aula de maneira
contextualizada, € imprescindivel a formacéo adequada da/do docente. Assim,
a compreensao e a explicitagcdo dos saberes docentes relacionados a NdC e ao

género sao relevantes para a formacao e pesquisas futuras.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

Grupo de pesquisa Ifhiecem e Ifhiecem-Género
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Nome
Completo

Consentimento:

Mediante compromisso ético de manter preservada minha identidade,
concordo em participar dessa pesquisa e autorizo a divulgacdo dos
dados abaixo coletados.

Assinatura:

1. Na sua compreenséo, o que é Ciéncia?

2. A Ciéncia (ou uma disciplina cientifica como a fisica, a biologia etc.) é
diferente de outras formas de investigacdo, por exemplo, religido,

filosofia? Explique.

3. Ap6s os cientistas terem desenvolvido uma teoria cientifica (por
exemplo, a Teoria Atbmica, a Teoria da Evolugdo), a teoria pode
transformar-se?

()SIM ( ) NAO
a) Se vocé acredita que as teorias cientificas ndo mudam, explique por
gue. Defenda sua resposta com exemplos.
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b) Se vocé acredita que as teorias cientificas de fato mudam:
(b1) Explique por que as teorias mudam.

(b2) Explique por que nos preocupamos em aprender teorias cientificas,
considerando que as teorias que aprendemos poderdo mudar. Defenda
sua resposta com exemplos.

4. Acredita-se que h& cerca de 65 milh8es de anos os dinossauros se
extinguiram. Entre as hip6teses formuladas pelos cientistas para explicar
a extincdo, duas gozam de maior apoio. A primeira, formulada por um
grupo de cientistas, sugere que um imenso meteorito atingiu a Terra ha
65 milhdes de anos e acarretou uma série de eventos que causou a
extingdo. A segunda hipétese, formulada por outro grupo de cientistas,
sugere que grandes e violentas erupcdes vulcanicas foram responsaveis
pela extingdo. Como essas conclusdes diferentes sdo possiveis se 0s
cientistas de ambos 0s grupos tiveram acesso e utilizaram o mesmo

conjunto de dados para obter suas conclusdes?




5. Os cientistas realizam experimentos/investigacdes cientificas quando
estdo tentando encontrar respostas para as questdes que eles
propuseram. Os cientistas usam sua criatividade e imaginagédo durante
suas investigacdes?

() SIM ( ) NAO
a) Se sim, entdo em que estagios das investigacdes vocé acredita que
0s cientistas utiizam sua imaginagdo e criatividade: projeto e
planejamento; coleta de dados; apds a coleta de dados? Por gentileza,
expligue por que os cientistas usam a imaginagdo e a criatividade.
Forneca exemplos se for apropriado.

b) Se vocé acredita que cientistas ndo usam a imaginacédo e a
criatividade, por favor, explique por que. Forneca exemplos se for
apropriado.

7z

6. Alguns autores afirmam que a ciéncia é impregnada por valores
sociais e culturais. Isto é, a ciéncia reflete os valores sociais e politicos,
as suposicoes filosoficas e as normas intelectuais da cultura na qual ela
€ praticada. Outras pessoas afirmam que a ciéncia é universal. Isto €, a
ciéncia transcende as fronteiras nacionais e culturais e ndo é afetada por
valores sociais, politicos e filoséficos e pelas normas intelectuais da
cultura na qual ela é praticada.

a) Se vocé acredita que a ciéncia reflete valores sociais e culturais,
explique por que e como. Defenda sua resposta com exemplos.
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b) Se vocé acredita que a ciéncia € universal, expliqgue por que e como.
Defenda sua resposta com exemplos.

7. Descreva o processo de fecundacdo humana de forma detalhada.

8. No processo de construcdo do conhecimento cientifico ou na Ciéncia,
vocé percebeu discriminacdo ou invisibilidade da mulher? Se sim,
descreva e exemplifique.

9. “Dé exemplos de mulheres que se destacaram em pesquisas
cientificas na sua area de formacado”. Escreva, resumidamente, a
respeito delas e do que vocé sabe da participacéo feminina na producéo
cientifica (BATISTA et al., 2013).
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10. Ouvimos insistentemente que mulheres possuem aptiddes distintas
dos homens. Diz-se que mulheres tém uma competéncia para trabalhos
manuais, possuem um instinto de cuidados; dos homens, por sua vez, é
dito que possuem um raciocinio l6gico mais &gil, conseguem se localizar
melhor numa cidade, por exemplo. Varias sdo as justificativas dadas
para essas diferencas comportamentais, como sociais, genéticas,
sexuais, evolutivas. Vocé concorda com essas diferencas?
() SIM ( ) NAO
Se sim, vocé teria outras para citar?

Se ndo, argumente a respeito do porqué vocé acredita que tais

diferencas inexistem.

11. Em caso positivo, vocé pensa que essas diferencas citadas na
guestdo anterior influenciam na maneira em que as mulheres fazem

Ciéncia? Explique.
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APENDICE B — MODELO DE PLANO DE ENSINO

Planejamento da Aula

Docente:

Escola:

Temadtica: (momento de refletir: o que ensinar? Por que ensinar?)

Série: Turma: Duracao:

Problematizagdo: (Esse é o momento em que reconhecemos os conhecimentos prévios que
os estudantes tém do objeto a ser aprendido. E a variavel que mais influencia sua
aprendizagem, de tal maneira que s6 podemos aprender a partir do que ja conhecemos
(MOREIRA, 2010). Podemos, nessa etapa, questionar as/os estudantes para expressarem o
que conhecem e/ou gostariam de conhecer em relacdo ao tema escolhido pela/o docente.
Podemos solicitar aos estudantes que manifestem seu pensamento, por exemplo, por meio de
perguntas, de pequenos textos, de observagdes, entre outros).

Objetivo geral:
Objetivo especifico:

Materiais e equipamentos necessarios a realiza¢ao da aula: (Detalhar os materiais e
equipamentos a serem utilizados durante a aula).

Estratégias de a¢do:

(ApOs a escolha da tematica reflita em relagédo ao desenvolvimento do conhecimento envolvido
nesse tema:
Quiais teorias e modelos relacionados a esse conhecimento?
Estdo presentes a imaginacao e criatividade?
Quais os dados que temos disponiveis e o que séo inferéncias?
Quem séo as/os cientistas envolvidas/os nessas pesquisas? (Perceba se ha mulheres
nesse contexto e qual o papel delas, evidencie essa informacéo);

v" Qual era o contexto sociocultural e histérico?

v'  Existe questbes de género envolvidas? Explicite;
Em cada etapa buscar as modalidades didaticas apropriadas, que favoregam a aprendizagem
das/os estudantes. Krasilchick (2008) propde: aulas expositivas; discussdes; demonstragoes;
aulas préticas; excursdes e trabalhos de campo; simulagfes; estudos dirigidos; projetos, entre
outros. Devemos lembrar que as/os estudantes possuem motivagdes e preferéncias no que se
refere ao estilo ou ao modo de aprender, assim quanto mais diversificadas as modalidades
didaticas, um maior nimero de estudantes sera beneficiado.

AN NN

Bibliografia: (Relacionar a bibliografia utilizada na elaboragéo do plano de aula).

Referéncias Bibliograficas utilizadas para a elaboragdo do modelo de planejamento de aula:

KRASILCHIK, M. Préatica de ensino de biologia. 4. ed. Sdo Paulo: EDUSP, 2008.
MOREIRA, Marco Antonio. Unidades de Ensino Potencialmente Significativas - UEPS.
Porto Alegre, 2012. Disponivel em: <http://www.if.ufrgs.br/~moreira/>. Acesso em: 20 abr.
2012.
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APENDICE C — UNIDADES DE CONTEXTO E DE REGISTRO

Os dados obtidos por meio da intervengdo pedagdgica e unitarizados
nas unidades de contexto e registro foram disponibilizados para a banca, a fim
de conferir transparéncia no processo de qualificacdo e defesa. Na versao final
foram retirados dos apéndices, uma vez que as autoras utilizardo esses dados
para a elaboracdo de artigos cientificos. No entanto, os dados ficardo
disponiveis para consulta e para pesquisas cientificas, e para isso, entrar em

contato com as pesquisadoras.



