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RESUMO 
O objetivo desta pesquisa é compreender uma situação de ensino bem sucedida 
num curso Oficina de Ciências em 2008 envolvendo um grupo de oito alunos dos 
anos iniciais do ensino fundamental num contexto de alfabetização científica. Ao 
investigar sua própria prática, a professora-pesquisadora recebe apoio de um grupo 
de pesquisadores da área. O problema é compreender como ela conseguiu 
sustentar seus alunos em processo de aprendizagem naquela oficina. Por meio de 
reflexões sobre reflexões da condução do ensino contribui para a pesquisa em 
Educação no sentido de interpretar a ação docente, a partir de um estudo de caso. 
Visa melhorar a prática pedagógica quanto à condução e sustentação da 
aprendizagem dos alunos. Acredita-se que do movimento analítico-reflexivo da 
professora ao investigar sua própria prática, mantendo a conexão com um grupo de 
pesquisadores na área de Educação, em especial no Ensino de Ciências, seja 
possível lançar algumas reflexões sobre a formação continuada.    
Palavras-chave: Professor-pesquisador, Alfabetização Científica, Formação 
continuada de professores. 
 
ABSTRACT 
The goal of this research is to understand a situation of successful teaching a course 
in Science Workshop 2008 involving a group of eight students of the early years of 
elementary education in the context of scientific literacy. To investigate their own 
practice, teacher-researcher receives support from a group of researchers in the 
field. The problem is to understand how she managed to sustain his students in the 
learning process at that workshop. Through reflections on reflections of the conduct 
of education contributes to research in education in order to interpret the educational 
action, from a case study. Aims to improve educational practice as to the conduct 
and support of student learning. It is believed that the analytic movement-reflective 
teacher to investigate their own practice, keeping the connection with a group of 
researchers in the area of education, particularly in science education, it is possible 
to launch some reflections on continuing training.  
Keywords:Teacher-researcher, Scientific Literacy, continuing Education of teachers. 
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1 Introdução 
 
Fiorentini et al, 2002; Lüdke e Cruz, 2005; Zeichner, 1995; Ponte, 2006 e 

Guridi, 2007; dentre outros pesquisadores que dedicam seus estudos à formação de 
professores, em seus trabalhos nos deixam indícios de que ao investigar sua própria 
prática o professor potencializa novos saberes sobre a ação profissional. Assim, a 
pesquisa da própria prática pode representar um instrumento para o professor refletir 
e investigar sobre suas escolhas no sentido de melhor compreender resultados no 
processo educativo. Nessa direção, este trabalho busca compreender o que estava 
por trás de uma experiência de alfabetização científica, na qual os sujeitos 
engajados no processo foram capazes de divulgar os conhecimentos científicos 
trabalhados numa oficina de Ciências. A pesquisa foca um estudo de caso no qual 
uma professora, investigadora de sua própria prática, ao ministrar um Curso Oficina 
de Ciências no ano de 2008, contou com a participação de um grupo de oito alunos 
entre nove e dez anos de idade. Os dados foram compilados pela própria 
professora, que também é uma das pesquisadoras deste trabalho. Além das 
videogravações e dos diários de investigação da professora, encontros com um 
grupo de pesquisadores da UNICAMP e da USP, também contribuíram para sua 
reflexão e investigação, conforme orientação metodológica de pesquisa apoiada em 
Villani et al (2006). Da interlocução com o grupo de pesquisadores refletiu sobre a 
reflexão de sua própria prática no sentido de investir na formação continuada tendo 
em vista a aprendizagem da docência e da pesquisa. Na interpretação da 
experiência didática a pesquisa foca a reflexão sobre a reflexão na ação utilizando o 
conceito cunhado por Shön (1983). 
 
 
2 A experiência didática   
 

Consideramos o resultado do projeto Oficina de Ciências em 2008, inédito e 
surpreendente não apenas pelo processo de alfabetização científica, mas também 
porque configurou o movimento docente numa situação específica, em que a ação, o 
processo e os momentos a posteriori, num espaço de aprendizagem junto ao grupo 
de alunos e ao grupo de pesquisadores; constituiu um cenário de ensino e pesquisa 
veiculado às reflexões na perspectiva de Shön (1983) cujo conceito remete à 
reflexão sobre a reflexão da ação a implicar num distanciamento maior da ação e a 
interpretação do próprio processo, possibilitando uma reflexão contínua da prática. 

Conservando uma estratégia sistemática de pesquisa conforme nos coloca 
Beillerot (2001) foi possível explicitar a condução do ensino e refletir sobre a 
sustentação da aprendizagem ocorrida naquela oficina de ciências. A experiência 
resultou na aprendizagem docente e discente, contribuindo para o processo de 
alfabetização científica. Portanto, nos interessa investigar como se configurou a 
reflexão da própria prática no sentido de compreender como ela conseguiu sustentar 
seus alunos em processo de aprendizagem naquela oficina.  

  
 
 
 
2.1 Compromissos... 



V Encontro Regional Sul de Ensino de Biologia (EREBIO-SUL) 
IV Simpósio Latino Americano e Caribenho de Educação em Ciências do  

International Council of Associations for Science Education (ICASE) 
 

 

18 a 21 de setembro de 2011 

 

 
Nas circunstâncias em que esta pesquisa foi desenvolvida, a professora fez 

questão de que o curso contasse com no máximo oito alunos. Quando questionada 
pelo grupo de pesquisadores sobre essa escolha alegou que com isso teria mais 
facilidade para acompanhá-los no processo de aprendizagem e no controle da 
pesquisa. No primeiro encontro convocou os pais e os alunos selecionados para 
uma reunião e explicou como funcionava a oficina. Apresentou-se como regente do 
Laboratório de ciências acerca de 13 anos. Explicou que habitualmente desenvolvia 
várias atividades práticas e, durante todo trabalho, os organizava coletivamente para 
que pudessem discutir em pequenos grupos e, posteriormente, em grande grupo 
teriam a oportunidade de compartilhar e comparar resultados sobre os fenômenos 
estudados. Em seguida, fez um discurso de cerca de dez minutos sobre as 
pretensões que tinha para a Oficina. 

Também questionada sobre as razões de suas ações, revelou-nos a intenção 
de reforçar ao grupo de crianças e seus respectivos responsáveis, que o ensino de 
ciências, naquela oficina, não estaria restrito apenas à melhoria do rendimento 
escolar pelo domínio que o conhecimento científico oferecia. Mas, também, pelos 
ganhos que poderiam ter com relação ao equacionamento de problemas sócio-
ambientais, à preservação do planeta, e ao cuidado com a vida. Retomando os 
dados percebemos que ela dirigia-se aos pais diversas vezes ressaltando a 
importância do trabalho em parceria com eles:  

“vocês precisam ficar de olho no horário para mandá-los para a oficina; 
começa às 13h30, e será sempre às segundas-feiras, não podem faltar 
senão perderão atividades importantes e fica complicado para 
acompanharem a sequência do trabalho, inclusive, são experiências bem 
interessantes”. [fragmentos da reunião, em março de 2008]. 

 E, sorrindo, encerrava as falas olhando para as crianças com o objetivo de 
engajá-las: “Elas vão gostar!” As crianças também sorriram para ela aparentemente 
satisfeitas com a proposta. Segundo a própria professora essa correspondência das 
crianças a agradava muito, pois representava um indício de adesão. 

Falou, ainda, da utilização dos dados para sua pesquisa de doutoramento e 
da necessidade de comprometimento por parte das crianças e de seus pais nas 
atividades relativas à oficina de ciências.  

Na ocasião, ao confrontar os dados videogravados com seus diários de 
investigação, chamou atenção a maneira pela qual propunha aos pais e às crianças 
a orientação para o engajamento no trabalho. Dessa elaboração, refletiu sobre sua 
intenção pedagógica, explicitando ao grupo de pesquisadores que para além de 
conseguir apoios para o projeto de ensino, tinha também a intenção de valorizar a 
oficina de ciências como um espaço privilegiado para a aprendizagem não apenas 
cognitiva, mas também afetiva e social. A nosso ver ela transmitia segurança quanto 
ao seu trabalho, e também primava pela confiança na pesquisa. Instigava alunos e 
pais a acreditarem que estariam fazendo um bom investimento ao participarem do 
Curso Oficina de Ciências. Manifestações videogravadas projetaram essa assertiva, 
como no depoimento de Carmem que é avó de Murilo: “Eu quero que ele (Murilo) 
frequente direitinho a oficina.” Ou, ainda, de Jair, pai de Geovana: “Ela (Geovana) 
teria ginástica nesse horário, mas nós vamos transferir para outro dia, eu acho muito 
interessante fazer ciências.” 

As crianças também demonstraram grande interesse naquele trabalho. 
Geovana: “Eu posso sair da ginástica e fazer ciências.” [dirigindo-se ao pai enquanto 
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ele negociava com a professora a disponibilidade da filha frequentar a oficina]. Para 
nós, o estabelecimento de compromissos, que teve sua origem logo no início do 
curso, acabou se concretizando durante o processo, contando não somente com a 
participação, mas também com o envolvimento de todos no projeto, devido à 
condução do ensino dessa professora. Mas como foi essa condução?  

Nessa etapa do trabalho a própria professora-pesquisadora, uma das autoras 
desse trabalho, nos conta os fatos analisados mediante suas reflexões. Portanto, a 
narrativa acontece na primeira pessoa do singular. 
 
2.2 O planejado  

 
Na aula inaugural as crianças estavam bem curiosas para saber o que fariam, 

de fato, naquela oficina. Murilo perguntou-me assim que entrávamos na sala: “Nós 
vamos mexer com estes bichos do laboratório?” Voltando-me para a turma, 
expliquei: “aprenderão muito mais do que simplesmente mexer com bichos.” 
Coloquei que estudariam outros elementos como o solo, a água, o ar, o cuidado com 
as plantas e animais, e enfatizei: “mas tudo isso dentro de um tema a ser escolhido 
por vocês a partir de problemas ambientais que mais os incomoda”.  

Enquanto eu falava percebia que estavam atentos, escutando, à espera do 
trabalho a ser desenvolvido. E, então, prosseguia nas explicações teóricas ou 
orientações práticas no sentido de fornecer a eles as diretrizes para o trabalho.  

Também era comum, minha dinâmica de solicitar a todos para que se 
organizassem coletivamente com o objetivo de orientá-los no desenvolvimento de 
atividades. Dessa experiência pude constatar que, manter os alunos em pequenos 
ou em grande grupo era uma prática comum na condução de meu ensino. Inclusive, 
aquela organização acontecia desde a fundação da oficina de ciências. Acreditava 
que, reunidos coletivamente, além de articularem pensamentos e ações, estariam 
mais próximos a mim fisicamente, facilitando a nossa comunicação e o 
compartilhamento de materiais, ainda escasso. O grupo de pesquisa também me 
questionou sobre as razões desse movimento, acreditando ter algo além do já 
explícito naquela escolha. Foi observando criticamente os episódios videogravados, 
nos quais minha postura de “controle” ficava evidente, que pude constatar ser essa 
uma estratégia de limitar eventuais aspectos que poderiam “desviar” a atenção dos 
alunos ao planejado. Também pude perceber que, desde o primeiro encontro 
tentava ser mais flexível, pois me incomodava a tendência em preservar uma 
postura autoritária. Assim, solicitei aos alunos para que se organizassem em dois 
grupos utilizando cerca de metade do tempo da aula para explicar como funcionava 
um trabalho dessa natureza. Nessa ação, a tentativa também era de estabelecer 
acordos com eles: queria que trabalhassem unidos, de forma solidária, conectados 
aos objetivos de ensino. Em seguida, questionei-os a respeito dos problemas que 
consideravam afligir a comunidade local com o objetivo de iniciar o trabalho de 
alfabetização científica. Eles se manifestaram compulsivamente falando todos ao 
mesmo tempo. Em ocasiões como aquela, minha reação era de sinalizar com as 
mãos para que esperassem, e, comumente, os fitava com os olhos no sentido de 
comunicar que deveriam conter-se para escuta. Essa atitude me fez refletir sobre a 
dinâmica que habitualmente veiculava em minha prática. Desde o início da oficina 
me mantinha na escuta, valorizando a fala de cada aluno. Em diversos encontros, ao 
observar que alguns deles não haviam se manifestado quanto à atividade em pauta, 
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os questionava. E mesmo diante de uma resposta afirmativa como o cumprimento 
dos objetivos da atividade, continuava insistindo na participação verbal de cada um. 
Voltando o olhar para a criança a quem me referia perguntava: “Leandro opinou? E 
você Geovana?” Em outras situações nas quais alguma das crianças não se 
manifestava, comumente lançava uma pergunta direcionando o olhar para a criança: 
“Tem mais alguma coisa?” Já em situações em que se mantinham calados solicitava 
para que se expressassem. E quando sentia que alguém estava disperso ou 
tumultuando a condução de minha aula, me manifestava explicitando quem estava 
no controle. Assim, num dado momento da aula, cujos argumentos pautavam-se no 
trabalho coletivo, Leandro permaneceu em silêncio, mas Geovana falava de outro 
assunto para este aluno. Então, voltei-me para ela com olhar de reprovação e em 
seguida para Leandro, questionando-os a respeito da mensagem que tentava 
transmitir: “O que vocês sabem sobre a mata ciliar?” Notei que atitudes como essa 
eram comuns em minha prática. Então, recorri à metanálise dos fatos junto ao grupo 
de pesquisadores. Percebemos que em meio às discussões ou conversas paralelas, 
eu não permitia que as crianças se desviassem da proposta de ensino- uma reflexão 
sobre a reflexão de minha ação (Shön, 1983). E, ainda, durante a exposição do 
conteúdo, fazia questão que estivessem olhando para mim. Assim, para evitar que 
se distraíssem com outros objetos ou brincadeiras, lançava alguma pergunta da qual 
esperava uma resposta compatível ao planejado para estudo do tema. Geralmente, 
dava continuidade à aula mediante a expressão de um termo científico. Numa 
situação em que eu tecia explicações sobre a formação do solo, Geovana 
continuava brincando mesmo após meu sinal mediante o olhar na tentativa de alertá-
la diversas vezes que deveria voltar sua atenção para o conteúdo veiculado. Sem 
muito sucesso nessa estratégia, fiquei irritada com a atitude de Geovana. Então 
retirei o objeto da mesa, cujo instrumento estivera, momentos antes, em suas mãos. 
E, ainda, disse a ela com voz forte: “Difícil, heim!” 

Geovana era a criança que mais me perturbava. Ora com atitudes de 
indisciplina, ora com propostas de atividades não prescritas no programa. Mas, 
percebi isso somente com a interlocução do grupo de pesquisadores, quando lhes 
contava detalhes de minha relação com as crianças.  

Entretanto, no segundo semestre, essa aluna apresentou criatividade e 
grande interesse em aprender, buscando ampliar seus conhecimentos. Parecia mais 
atenta ao trabalho, queria investigar outras questões sobre o assunto e, ao final da 
oficina, foi uma das alunas mais elogiadas pelos professores da rede municipal de 
educação. Face ao movimento de Geovana, à pedido do grupo de pesquisadores, 
percebi que a aluna também fazia tentativas criativas no sentido de co-gerenciar o 
processo de aprendizagem junto à turma: “Vamos montar um painel sobre a 
preservação dos animais e das plantas... maquete do sítio... e a gente pode ir mais 
vezes no sítio!”   

Tomei consciência também de que eu não atendia prontamente as sugestões 
delas, e Geovana insistia, mas com o tempo as colocava em ação mediante a 
condição de que esta correspondesse aos objetivos propostos: um movimento de 
natureza implícita. Inicialmente, permanecia em silêncio acompanhando as falas das 
crianças: Murilo: “é vamos?” Leandro: “Pode ser!” Percebia que tinham sugestões e 
que as compartilhavam entre si. Tal dinâmica me permitiu acreditar que poderia 
explorá-la no processo de alfabetização científica. Então, paulatinamente, 
incorporava as idéias daquelas crianças em meu plano de ensino. Entretanto, 
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mantinha o zelo constante no foco do tema em estudo: uma característica marcante 
em minha prática.  

Com o tempo, atividades não planejadas como: a montagem de painéis, 
diversas aulas de campo e a produção de maquetes, se concretizaram no processo 
de alfabetização científica. Da relação com as crianças é possível pontuar que, eu 
me mantinha atenta aos seus movimentos e os reorganizava no sentido de investir 
no trabalho coletivo na expectativa de que dessem conta das tarefas e não se 
desviassem do proposto para o ensino. Ou seja, para mim a inclusão de todos no 
projeto de Alfabetização Científica, se dava em parte pela criatividade das crianças e 
em parte pelo conhecimento científico sistematizado que desejava lhes comunicar. 
  
2.3 Acasos? 

 
Ao final do Curso, houve a divulgação dos conhecimentos adquiridos pelos 

alunos na oficina de Ciências. Movimento marcado desde o início, por meio de 
atividades extraclasses, e que contou com a iniciativa das próprias crianças no 
sentido de continuar envolvendo seus familiares na concretização do projeto: “Agora 
eu tô fazendo horta com meu pai, ele gostou da idéia.” (José em relato à professora, 
durante o momento de avaliação da tarefa extraclasse, logo no início da aula) 

Houve, inclusive, envolvimento de professores e outras crianças da 
comunidade escolar: “Eu falei para minha professora da 3ª série para a gente 
também fazer aulas como essa, com experiência e pesquisa em outros lugares não 
só na sala.” [Geovana em comentário com a professora momentos antes de terminar 
um encontro cuja atividade prática havia sido realizada na área verde da escola]. 

Giliard demonstrou ter implicado outras pessoas no projeto quando falou 
sobre a tentativa de resolução do problema da impermeabilidade da água no solo:  

“Meu avô disse que, se for por causa da poça... Assim, não tem jeito se a 
gente for tirar só uma lajota. Ele falou que precisa tirar muitas lajotas e 
fazer mais inclinado... Conversamos com um pedreiro... Ele disse que mais 
pra frente ele vai arrumar o quintal e daí eu peço pra ele deixar um pouco 
de terra para a gente plantar, daí entra mais água da chuva.”  

Nádia também fez esse movimento ao relatar a resolução de um problema 
levado como tarefa extraclasse, e que obteve o envolvimento de seus familiares: 

“[...] lá na casa do meu tio já resolveu. Ontem eu fui lá pra ver e eles 
cortaram a grama e limparam tudo. Até perto da janela e da porta, que tava 
tudo cheio de mato. Passou veneno e depois cortou... tinha até aranha... 
meu pai quer plantar, mas os cachorros não deixam. Ele já tentou plantar 
abacaxi e tomate, mas eles comem e pisam em tudo, eu vou ver com meu 
pai, vou ver se ele faz um cercadinho, mas a casa não é nossa.” 

Os dados me levaram a repensar a dinâmica de ensino, que passou a ser 
mais aberta às experiências e sugestões dos alunos mesmo que ainda os 
mantivesse consonante com a proposta de ensino inicialmente planejada. Aulas de 
campo realizadas no sítio marcaram o fechamento do primeiro semestre da oficina 
de ciências, marcaram também o início de uma nova etapa do projeto. Essas aulas 
acabaram inspirando outros trabalhos, dando inclusive, relativa autonomia àquelas 
crianças no processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, os oito alunos 
do projeto, sob minha orientação, atenderam 72 professores de outras escolas 
diferenciadas, ministrando-lhes uma aula de campo. Cabe salientar que o resultado 
do projeto Oficina de Ciências foi divulgado também na mídia televisiva em 
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homenagem ao dia do professor. Fatos, também inesperados, que acabaram por 
incorporar-se ao processo de alfabetização científica.   

Assim, o trabalho desenvolvido naquele ano ganhou maior credibilidade junto 
à comunidade mediante a divulgação do Projeto, mas muito mais pela participação e 
envolvimento das crianças, que permaneceram até o final dando indicativos de que 
desejavam continuar, mesmo com o encerramento do ano letivo. Em avaliação do 
Curso, as crianças, seus familiares, professores das oficinas e a equipe diretiva, 
manifestaram seu reconhecimento pelo trabalho e demonstraram interesse em 
apoiar a continuidade de projetos com a mesma natureza.  

 
2.4 Puxando os fios da história rumo aos resultados  

 
Havia indícios de que para além do planejado, novidades foram incorporadas 

ao processo mediante conspirações do acaso. Entretanto, num outro patamar de 
análise, mediante a reflexão sobre a reflexão de minhas ações junto ao grupo de 
pesquisadores, pude perceber que minha condução do ensino era comandada por 
escolhas metodológicas basicamente contextualizadas aos anseios daquelas 
crianças, resultando na permanência e sustentação da aprendizagem delas. 

Dessa reflexão analítica junto ao grupo de pesquisadores, passei a acreditar 
que o educador que reconhece no educando sua potencialidade criativa, aceitando-o 
pensante e investindo em sua capacidade e direito de autoria em pensamento e 
ação, tende a obter melhores empreendimentos no processo educativo, 
potencializando a inovação. Entretanto se, ao contrário, o impedir falar por si só, 
também o impedirá vir a ser sujeito responsável por essa produção de 
conhecimento. Desta forma, não havia acasos, mas um caminho trilhado pelos 
sujeitos envolvidos na ação que os levara à tal configuração, mesmo que suas 
escolhas tenham sido de natureza subjetiva.  

Parafraseando Alicia Fernández quando se reporta ao acordo implícito no 
processo de inserção ao mundo da cultura veiculado pelos pais ao filho, acredito que 
também investi na inclusão de Geovana ao apresentar-lhe as regras da cultura 
científica reservando, não somente a ela, mas a todos, espaço aos desejos para 
criação. A esse respeito cabe destacar o que nos diz Alicia Fernández:   

Se os pais desejam e aceitam como filho um sujeito pensante, estão 
fertilizando o terreno para que a criança aprenda a falar. Se os pais 
aceitam que não podem saber o que seu filho pensa se ele não diz, 
por outro lado a criança obterá um prazer único e, por outro, estará 
em codições de falar, que não é outra coisa que enunciar a própria 
palavra (FERNÁNDEZ, 1994,p.148). 

De forma análoga, também nós professores, precisamos depositar em nossos 
alunos confiança em suas capacidades intelectuais, afetivas e sociais no sentido de 
co-participarem do plano de ensino e de se co-responsabilizarem por sua 
aprendizagem, e, desta forma, tornar o ambiente educativo mais dinâmico e 
interativo. No entanto, o perfil democrático tão almejado não exclui a autoridade e o 
controle, necessários na edificação dos saberes de cada sujeito quando de sua 
inclusão no mundo da linguagem, da cultura.  

Retomando a situação didática, diante das perguntas dos alunos fazia algum 
mistério sobre o que faríamos na próxima aula: “Lá na oficina vocês saberão da 
atividade, mas o conteúdo é referente ao tema Solo, que escolhemos...” (me despedi 
das crianças abraçando-as). Outras vezes, mostrava disponibilidade para atender 
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aos seus pedidos, como na ocasião em que eles sugeriram que eu realizasse mais 
aulas de campo fora do espaço escolar: “Vamos! Se vocês gostam e estão 
aprendendo, por mim tudo bem. Só precisamos consultar seus responsáveis, é 
claro!”  

Frente às ações inusitadas, inicialmente sentia certa insegurança em não 
conseguir sustentar aquilo que havia planejado na tentativa de manter o 
compromisso por atender aos pedidos daquelas crianças. O dilema por mim 
vivenciado estava em saber que, mesmo diante do planejado, teria de negociar 
algumas entradas para que pudesse ter o envolvimento delas. Ou seja, parecia 
haver uma contradição na prática docente - manteve sua autoridade e a dos 
conteúdos na condução do ensino e, não obstante, criou condições objetivas para os 
alunos alcançarem um considerável nível de autonomia.   

Em grande parte da condução de minhas aulas pautava-me em diálogos com 
uma das crianças que mencionavam os “termos” que eu considerava importantes 
para a continuidade da sistematização dos conteúdos. Mas não deixava de estar 
atenta aos movimentos dos outros alunos, no sentido de zelar para que estivessem 
constantemente acompanhando as interlocuções. Investia no trabalho coletivo para 
que argumentassem e discutissem questões sobre o tema- avaliando-os 
constantemente.  

Em outros episódios, essa dinâmica se repetia como um ritual de perguntas 
seguidas de respostas. A intenção era justamente aproveitar a fala de um deles para 
tecer explicações, esclarecimentos ou até definições sobre o que havia planejado, 
mas para isso fazia escolhas mediante os termos mencionados, já que durante o 
processo investigativo dessa ação pude constatar que as intervenções somente 
aconteciam após determinadas falas. Mesmo com as explicações sobre o assunto 
continuava indagando-os, mas não dava importância para todo e qualquer tipo de 
resposta. Ao contrário, selecionava com certa sutileza quais seriam os comandos da 
aula, ou seja, os “caminhos” pelos quais iria guiá-los.  

Habitualmente me mantinha na escuta do que diziam os alunos, mas 
paulatinamente, fui percebendo, mediante as interlocuções com o grupo de 
pesquisadores, que essa atitude não era realmente o que mais valorizava em meu 
ensino. Assim, logo que um dos alunos utilizasse uma fala relacionada ao conteúdo 
chamava a atenção de todos para os termos científicos conexos ao plano de ação: 
“mata ciliar”, “erosão”, entre outros. 

Zelava pela adesão dos alunos utilizando a estratégia de aguardar 
determinados momentos para entrar na conversa, com a intenção de dar 
continuidade ao objetivo prescrito inicialmente a partir dos termos científicos. Desta 
análise reflexiva aprendi o quanto é importante estar vigilante para fazer escolhas, 
considerando que a prática pedagógica é intencional e a aprendizagem pode ocorrer 
mediante várias entradas. Para isso, foi preciso que estivesse atenta aos 
movimentos dos alunos no sentido de apreciar algum aspecto por eles apresentado, 
e que, obviamente, tivesse compatibilidade ao objetivo de ensino, para então 
explorá-lo.  

 
 

3. Considerações finais 
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Nas últimas décadas diversas pesquisas têm dado ênfase ao professor como 
pesquisador da própria prática. Sendo que uma das questões emergentes nessas 
pesquisas, diz respeito à pesquisa do professor da escola básica. Estudos de 
Fiorentini et al (2002, p. 159) apontam que a “sistematização de conhecimentos 
produzidos a partir da prática profissional pode trazer contribuições relevantes para 
uma formação inicial mais articulada com as realidades escolares”. Os autores 
argumentam ainda que, a reflexão e a investigação, mediadas por aportes teóricos, 
possibilitam a constituição e desenvolvimento profissional dos professores e que 
“Investigar a própria prática é um desafio tanto para o professor da escola quanto 
para o professor formador de professores” (Ibidem).  

Outros pesquisadores (Lüdke e Cruz, 2005; Zeichner, 1995; Ponte 2006; 
Guridi, 2007; Rocha, 2011) consideram que o conhecimento produzido na área de 
formação de professores poderia avançar com pesquisas dessa natureza, sobretudo 
pelo fato da ação didática do professor comportar elementos e saberes que 
transcendem o saber teórico consolidado, apresentando possibilidades para ser 
organizada teoricamente no sentido de produzir efeitos marcantes e de significativo 
alcance social.  

Nesta perspectiva, o grupo de pesquisadores apóia a professora no momento 
em que precisa rever sua prática de forma reflexiva e investigativa no sentido de 
orientar essa reflexão diversas vezes, em vários momentos de retomada dos dados 
(Villani et.al., 2006). Dessa experiência didática, mediante o viés reflexivo da ação 
docente foi possível à própria professora-pesquisadora tomar consciência de seus 
“saberes docentes” e enveredar-se a defender a tese: embora haja abertura para 
inovações é preciso manter-se atenta ao planejado na busca pela introdução do 
aluno na cultura científica. Dessa leitura foi possível enxergar que a vertente que 
orientava seu trabalho se pautava na autoridade e no cuidado frente suas escolhas 
metodológicas. Constatou que não era uma professora controversa, pois se 
mantinha sensível à necessidade dos alunos e à condução do que havia planejado. 
Em suma, vivenciava um paradoxo, pois zelava pelas duas coisas, sendo que 
mediante o processo investigativo, permeado pela reflexão da reflexão de sua ação 
chega à conclusão de que esta duplicidade é complementar na educação científica.  

A primeira estratégia foi de firmar acordos e impor limites via planejado, com o 
tempo forneceu espaço para que novidades fossem incorporadas. Há indícios de 
que a reflexão sobre a reflexão da própria prática a tenha sustentado em seu 
processo de aprendizagem da docência e da pesquisa, cujos movimentos estiveram 
intrinsecamente associados, ou melhor, entrelaçados. Nessa perspectiva, tais 
movimentos nos parecem promissores, especialmente quando conta com a 
colaboração de um grupo de pesquisadores na área, cujos resultados forneceram à 
professora-pesquisadora da própria prática, revelar genuinamente e, com certa 
sutileza, a real situação vivenciada no “chão da escola” produzindo outros saberes 
que contribuem para docência e para a pesquisa. 
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