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RESUMO

Face a intensa producdo de novos conhecimentos e de sua rapida divulgacédo, o
Ensino de Ciéncias passa a ter grande importancia ja nos primeiros anos da Educacéo
Béasica. Tal importancia se deve a possibilidade desse ensino contribuir com a
formacdo critica e cidada dos sujeitos, oportunizando a utilizacdo dos conhecimentos
cientificos e tecnologicos para melhor compreender o mundo em que vivem. Porém,
a literatura da area tem apontado que os professores que atuam nesse nivel
educacional, em especifico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, apresentam
grandes dificuldades para ensinar Ciéncias. Nessa perspectiva, temos como proposta
de discusséo, neste trabalho, o processo de formagé&o desse profissional. O problema
gue apresentamos, a partir do objeto de investigacdo, é: Como tem ocorrido a
formacao dos pedagogos, tendo em vista sua preparacao para atuar no processo de
ensino e aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino fundamental? O
presente trabalho buscou compreender se, na percepcado dos sujeitos envolvidos
nesse processo de formacado inicial (professores da disciplina de Ciéncias,
coordenadores dos cursos, orientadores da Pratica de Ensino e graduandos) do curso
de Pedagogia presencial, esse tem proporcionando conhecimentos para atuar com a
disciplina de Ciéncias. Na busca por respostas, trés instrumentos foram utilizados:
pesquisa bibliogréfica, documental e de campo. Esta investigacao, qualitativa, elegeu
como cenario de investigacdo o contexto de quatro Instituicdes de Ensino Superior
gue ofertam o curso de Pedagogia presencial na cidade de Cascavel - PR. Com base
na Analise de Conteldo foi realizado o tratamento e a interpretacdo do material
coletado por meio de entrevistas com 0s coordenadores dos cursos do curso de
Pedagogia, professores que atuam com a disciplina correspondente ao Ensino de
Ciéncias e orientadores do Estagio Supervisionado, além de questionario aos
graduandos concluintes do curso. Os resultados da pesquisa apontam que o curso de
Pedagogia contribui com conhecimentos pratico-metodologicos, para a atuacgao
docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, em relacdo aos
conhecimentos especificos mantém-se na superficialidade, uma vez que, dada a
carga horaria reduzida, ndo € possivel abarcar a amplitude dos conhecimentos
relacionados aos contelddos necessarios para atuacdo desse profissional. Em
especial na area do Ensino de Ciéncias, as respostas sobre a natureza da producéo
do conhecimento cientifico estdo préximas a uma perspectiva hierarquizada, sem
contextualizacdo das informacgdes, por meio de regras, classificacbes e formulas
fechadas. Nessa direcdo, o Ensino de Ciéncias foi caracterizado pelos sujeitos da
pesquisa como um processo que busca o produto final do conhecimento cientifico,
pautado unicamente na transmissdo do conhecimento, perspectiva em que a
construgdo do conhecimento pelo aluno acaba sendo pouco privilegiada. Tais
resultados indicam a necessidade de ampliar a carga horéaria da disciplina, bem como
rever as formas de sua introducéo nos cursos de Pedagogia, no sentido de promover
abordagens que contemplem discuss6es nao apenas sobre as metodologias
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pedagogicas, mas reflexdes epistemoldgicas. Ou seja, promover acdes que venham
despertar, na formacao inicial dos profissionais da educacdo, uma postura critico-
reflexiva sobre a acado docente no Ensino de Ciéncias, a fim de que sua pratica nao
permaneca restrita a abordagens dogméticas da producao do conhecimento cientifico.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo docente, Ensino de Ciéncias, Pedagogia, Pratica
Pedagogica.



PIRES, Elocir Aparecida Corréa. The initial training of the teacher of the initial
years of Elementary School for the Teaching of Sciences. 2017. 176 p.
Dissertation (Master in Education). Post-Graduation Program in Education.
Concentration area: Society, State and Education, Research line: Science Education
and Mathematics, West Parana State University (Universidade Estadual do Oeste do
Parand — UNIOESTE), Cascavel, Brazil, 2017. Advisor: Vilmar Malacarne.

ABSTRACT

Faced with the intense production of new knowledge and its rapid dissemination,
Science Education becomes of great importance already in the first years of Basic
Education. Such importance is due to the possibility of this education contribute to the
critical and citizen formation of the subjects, providing opportunities for the use of
scientific and technological knowledge to better understand the world they live in.
However, the literature of the area has pointed out that the teachers who work at this
educational level, in particular in the Initial Years of Elementary School, present great
difficulties in teaching science. From this perspective, we have as proposal of
discussion, in this work, the process of formation of this professional. The problem that
we present, from the object of this investigation, is: How has the formation of
pedagogues occurred, considering their preparation to act in the process of teaching
and learning of Science in the Early Years of Elementary School? The present work
sought to understand if, in the perception of the subjects involved in this process of
initial formation (teachers of the discipline of Sciences, coordinators of the courses,
advisors of the Teaching Practice and undergraduate students) of the presential
course of Pedagogy, this has provided knowledge to act with the Discipline of science.
Seeking for answers, three instruments were used: bibliographical, documentary and
field research. This research, qualitative, chose as scenario of investigation the context
of four Institutions of Higher Education that offer the presential course of Pedagogy in
the city of Cascavel - PR, Brazil. Based on the Content Analysis, the material was
collected and interpreted through interviews with the coordinators of the Pedagogy
courses, teachers who work with the discipline corresponding to Science Education
and supervised Internship advisors, as well as a questionnaire to the graduating
students of the course. The results of the research indicate that the Pedagogy course
contributes with practical-methodological knowledge, for the teaching performance in
the Initial Years of Elementary School. However, the specific knowledge remains in
superficiality, since, given the reduced workload, it is not possible to encompass the
breadth of knowledge related to the content required for this professional's
performance. In particular in the area of Science Education, the answers about the
production of scientific knowledge nature are close to a hierarchical perspective,
without contextualization of the information, through rules, classifications and closed
formulas. In this direction, Science Education was characterized by the research
subjects as a process that seeks the final product of scientific knowledge, based solely
on the transmission of knowledge, a perspective in which the construction of
knowledge by the student ends up being underprivileged. These results indicate the
need to broaden the teaching time, as well as to review the ways in which they are
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introduced in Pedagogy courses, in order to promote approaches that contemplate
discussions not only on pedagogical methodologies, but epistemological reflections.
That is, to promote actions that will awaken, in the initial formation of educational
professionals, a critical-reflexive position on the teaching action in Science Education,
so that its practice does not remain restricted to dogmatic approaches to the production
of scientific knowledge.

KEYWORDS: Teacher training, Science Education, Pedagogy, Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO

J& é consenso entre os profissionais e pesquisadores da area que a educacao
em Ciéncias tem como uma das suas principais funcdes a formacéo cientifica do
cidaddo com capacidade ndo soO de identificar ou codificar a Ciéncia, mas também
compreender os conceitos e utiliza-los para enfrentar os desafios do dia a dia e refletir
sobre o seu cotidiano (KRASILCHIK, 2007).

No contexto atual, a ampliacdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico tem se
tornado, nos ultimos anos, uma exigéncia imprescindivel para que o sujeito possa
compreender a nova configuracdo da sociedade marcada pela tecnologia. Tal
condi¢do, quando voltada para a escola e para uma educacao plena dos alunos,
denota preocupacdes também quanto ao Ensino de Ciéncias e a formacao de
professores.

As transformacdes ocorridas constantemente na sociedade influenciam direta
ou indiretamente no perfil do profissional da educacéo, que tem seu percurso tracado
de acordo com os delineamentos dados por diversos segmentos: cultura, politica,
economia e sociedade, o que traz reflexos para os cursos de formacado e,
consequentemente, na atuagéo dos professores.

Conforme Hamburger (2007), com a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996, institui-se a exigéncia de formacdo em nivel superior para atuacao
docente em toda a Educacao Bésica, desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio.
Segundo André et al. (2010, p. 123), as reformas educacionais fixadas no Brasil nos
altimos anos “[...] atribuem ao professor um papel central na melhoria do processo
educativo. A formacao do docente tornou-se, entdo, um dos temas mais importantes
na agenda das reformas”. Tais apontamentos aliado ao significativo crescimento dos
cursos de licenciaturas também destacado por Gatti e Barreto (2009), trazem
preocupacdes em relacao a qualidade da formacao proporcionada.

Em se tratando do Ensino de Ciéncias, para os alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, “[...] existe a compreensdo de que os professores polivalentes
dominem essa area, conhecendo sua histéria e as orientacdes pedagdgicas e
curriculares que subsidiardo sua pratica” (SILVA, 2014, p. 56).

Diante dessa problematica, esta pesquisa, de cunho predominantemente
qualitativo, visa obter informacdes para uma melhor compreensdo da realidade

formativa dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os dados aqui
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apresentados e analisados possibilitardo discussdes e reflexdes em torno de
propostas positivas, que contribuirdo com o preparo do professor para o Ensino de
Ciéncias nessa faixa etaria da Educacao Basica.

Diante desses fatos, procuramos apresentar, nesta pesquisa, como tem se
apresentado a formacéo dos alunos nos cursos de Pedagogia presencias, no recorte
especifico da cidade de Cascavel - PR, em torno da seguinte questao norteadora:
Como tem ocorrido a formacao de pedagogos, tendo em vista sua preparacdo para
atuar no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?

Buscamos compreender se, no entendimento dos sujeitos investigados, a
formacdo proporcionada pelo curso de Pedagogia tem contribuido para um
embasamento tedrico, pratico e metodoldgico para a docéncia no Ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, apontando seus limites e possibilidades.

Esta dissertacdo estd estruturada em quatro secdes. Na primeira secao
apresentamos, entre outros elementos, o percurso metodologico. A pesquisa de
cunho qualitativo envolveu quatro Instituicbes de Ensino Superior (IES), que ofertam
0 curso de Pedagogia presencial, utilizando como instrumentos de coleta de dados o
questionério, a entrevista e a analise de documentos fornecidos pela instituicao.
Fizeram parte da pesquisa 120 alunos concluintes, trés coordenadores de curso, 3
professores regentes da disciplina correspondente a disciplina de Ciéncias e 8
professores orientadores do Estagio Supervisionado. A analise dos dados
contemplou a técnica de Andlise de Conteudo de Bardin (2016), por meio de leitura
flutuante, exploracdo do material, para posterior formulagédo das categorias a partir
das evidéncias apresentadas nas mensagens dos sujeitos da pesquisa, sempre
considerando o referencial tedrico da area.

A segunda secédo discorre sobre o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, procurando evidéncias junto a literatura do porqué da educacgéo
cientifica para a formacdo do sujeito na contemporaneidade, destacando a
importancia desses conhecimentos desde os primeiros anos de escolarizagdo da
crianga. Em seguida, buscamos evidenciar como tem sido constituido o Ensino de
Ciéncias no Brasil, em especifico para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
levando em consideracdo seu contexto historico e seus componentes legais em

ambito Nacional, Estadual e Municipal.
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A terceira secao contempla a formagéo dos professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental no Brasil, fazendo uma breve retomada histérica desde a década
de 1930, mas com destaque as orientacbes contidas nos documentos oficiais
vigentes, elaborados, de modo particular, a partir da década de 1990, momento em
que sdo aprovadas as Diretrizes Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96.
Entendemos que, a partir dessa Lei, € possivel ter uma compreensdo mais ampla das
modificacdes desejadas e implementadas na atual situacdo do Ensino de Ciéncias e
a formacdo docente no pais. Destacamos a importancia de se buscar um maior
entendimento na literatura sobre as leis que regem nosso sistema de ensino, uma vez
que entendemos que suas multiplas variaveis condicionam o trabalho docente em sala
de aula. Nesse sentido, esta parte da pesquisa busca analisar, a partir de
levantamento bibliografico e documental, quais sdo as orientacdes para o0 Ensino de
Ciéncias e para a formacéo de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
contidas na legislacéo educacional.

Na quarta secdo procuramos descrever os dados correspondentes a pesquisa
de campo, apresentando a tabulacdo e categorizacdo, para posteriormente realizar a
analise a luz do referencial tedrico abordado. A partir do referencial teérico e da analise
buscamos compreender como tem se constituido o Ensino de Ciéncias na formacéo
inicial dos professores pedagogos, visto que esse profissional possivelmente ird atuar
com essa disciplina nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nas consideracdes
finais, sinalizamos para a necessidade de mudancas na formacdo inicial do
profissional que exerce a docéncia nessa etapa da escolariza¢ao, pois de acordo com
as interpretacfes dos sujeitos pesquisados, a disciplina ainda € desvalorizada, tanto
no sistema educacional nas escolas, quanto nos cursos de formacédo de professores.
Em geral, o enfoque estd nas disciplinas de Portugués e Matematica, fazendo-se
necessario e urgente a promoc¢ao de programas de formacédo, que venham suscitar
uma maior énfase na disciplina de Ciéncias, para os professores que atuam nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental.
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1 METODOLOGIA

A metodologia é a peca fundamental do trabalho cientifico, pois vai mostrar os
meétodos, as técnicas e o caminho a ser seguido pelo pesquisador, tendo em vista a
abordagem do seu objeto de estudo, subsidiando a construcdo do conhecimento
cientifico. Segundo Demo (1998, p. 11), a metodologia significa “[...] estudo dos
caminhos, dos instrumentos usados para se fazer ciéncia”, que instrumentaliza quanto
ao uso e procedimentos que possibilitam visualizar com maior precisao “[...] os
caminhos do processo cientifico” em uma determinada pesquisa.

Essa abordagem pode ocorrer seguindo as perspectivas metodolégicas:
qualitativa e a quantitativa. Na presente pesquisa utilizamo-nos, para o tratamento dos
dados, da perspectiva metodologica qualitativa, embora se considere em menor
escala a quantificacéo de alguns dados.

Assim como afirma Bardin (2016, p.146), consideramos que a abordagem
qualitativa n&do abandona “[...] toda e qualquer forma de quantificagcdo. Somente o0s
indices é que sao retidos de maneira nao frequencial, podendo o analista recorrer a
testes quantitativos: por exemplo, a aparicdo de indices similares em discursos
semelhantes”. Segundo Demo (1998), as duas abordagens metodoldgicas
supracitadas nao se configuram como antagonicas, mas como complementares em
uma abordagem adequada dos dados. Da mesma forma, autores como Laville e
Dionne (1999), pontuam que nao existe oposi¢cao entre as duas abordagens, essas
podem ser suplementares e complementares. Os autores observam ainda que, em
um processo de pesquisa, se torna comum o pesquisador utilizar, dependendo das
suas necessidades, a combinacao de diferentes métodos.

A utilizacdo das duas abordagens é possivel, por exemplo, em pesquisas que
utilizam estatisticas conjuntamente a interpretacéo de dados qualitativos, chamado de
triangulagdo metodoldgica, “[...] enquanto o quantitativo se ocupa de ordens de
grandezas e as suas rela¢cbes, o qualitativo é um quadro de interpretacdes para
medidas ou a compreensdo para 0 hao quantificavel”’, por isso pode ser considerada
uma relagdo de complementariedade (SILVA, 1998, p. 18).

Embora se diferenciem em termos de forma e énfase, os métodos néo se

excluem como observa Dal-Farra e Lopes (2013):

[...] os estudos quantitativos e qualitativos possuem, separadamente,
aplicacdes muito proficuas e limitagdes deveras conhecida, por parte
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de quem os utiliza ha longo tempo. Por esta razédo, a construcéo de
estudo com métodos mistos pode proporcionar pesquisas de grande
relevancia para Educacdo como corpus organizado de conhecimento,
desde que os pesquisadores saibam identificar com clareza as
potencialidades e as limitaces no momento de aplicar os métodos em
guestao (p.71).

A pesquisa quantitativa tem como principio garantir com maior precisao a
interpretacdo dos dados em numeros, evitando-se a ocorréncia de distor¢cdes das
analises e interpretacdes. Para Gressler (2004, p. 43), “...] caracteriza-se pela
formulagcédo de hipéteses, definicbes operacionais das variaveis, quantificacdo nas
modalidades de coleta de dados e informacdes, utilizacdo de tratamento estatistico”.
Enquanto que a metodologia qualitativa, segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 269),
busca “[...] analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a
complexidade do comportamento humano. Fornece analise mais detalhada sobre as
investigacdes, habitos, atitudes, tendéncias de comportamento etc”. Dessa forma,
entendemos que tais abordagens metodologicas nos proporcionardo elementos
fundamentais para compreendermos o processo formativo dos futuros professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para o Ensino de Ciéncias, ainda que a

analise aqui proposta priorize 0 método qualitativo, como ja pontuamos anteriormente.

1.1 O PROBLEMA CENTRAL DA PESQUISA

No ambito educacional, o Ensino de Ciéncias vem crescendo em importancia
em todos o0s niveis e modalidades de ensino, destacando a necessidade de
desenvolvimento desses conhecimentos desde os primeiros anos de escolarizacao.
Nos Anos Iniciais, sua importancia “[...] € reconhecida por pesquisadores da area em
todo o mundo, havendo uma concordancia relativa a incluséo de temas relacionados
a Ciéncia e a Tecnologia nas séries iniciais” (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p.
1).

O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais esta amparado em termos legais nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos/DCNEF
(BRASIL, 2014) e no Plano Nacional de Educagdao/PNE (BRASIL, 2014). O PNE,

retomando o disposto nas DCNEF estabelece na meta 5 que:
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[...] os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar a
alfabetizacéo e o letramento e o desenvolvimento das diversas formas
de expressdo, incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, da
Literatura, da Musica e demais Artes e da Educacado Fisica, assim
como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da Histéria e da
Geografia (BRASIL, 2014, p. 26).

Delizoicov e Slongo (2011, p. 208) ressaltam que, “[...] cabe ao ensino de
Ciéncias possibilitar as criancas a apropriagcdo de conhecimentos relacionados a
ciéncia e a tecnologia, para que possam ler o mundo a sua volta e atuar nele de forma
consciente, critica e responsavel’. Entretanto, uma das grandes problematicas
apresentadas ao Ensino de Ciéncias nessa fase, segundo a literatura, € a formacéo
inicial de professores tanto em nivel médio (Magistério), quanto em nivel superior,
(cursos de Pedagogia). Pesquisadores como Ducattl-Silva, (2005), Libaneo, (2006),
Bizzo (2007, 2008), Gatti e Barreto (2009), consideram que nas duas situacdes essa
formacao acontece de forma aligeirada, pois na maioria das vezes, a carga horaria
destinada aos conhecimentos teoricos e metodologicos, especificos ao Ensino de
Ciéncias é bastante reduzida.

Para Libaneo (2006), as “imprecisdes conceituais e ambiguidades” presentes
nas Diretrizes Curriculares (Resolucdo do CNE/CP n. 01/2006) que norteiam o0s
cursos de Pedagogia quanto aos critérios minimos para sua formacdo inicial, resultam
em: “a) sobrecarga disciplinar no curriculo para cobrir todas as tarefas previstas para
o professor; b) auséncia de conteudos especificos das disciplinas do curriculo do
ensino fundamental” (p. 860). Essa regulamentagcdo tem como consequéncia, no
entendimento do autor, o “[...] empobrecimento da formac&o profissional” (LIBANEO,
2006, p. 860) para atuacdo com os conteudos que serdo seu objeto de ensino,
constituindo uma série de problematicas para a docéncia.

De acordo com Bizzo (2007, p. 65), “os professores polivalentes” que atuam no
Ensino Fundamental, tanto os que sédo formados em cursos de Magistério quanto em
cursos de Pedagogia, “[...] tém poucas oportunidades de se aprofundar no
conhecimento cientifico e na metodologia de ensino especifica da area”. Gatti e
Barreto (2009), em seus estudos advertem que a complexidade curricular requerida
para curso de Pedagogia é bastante ampla, gerando uma grande dispersao curricular
em funcao do tempo de duragao do curso.

Considerando que, no Brasil, grande parte dos professores que trabalham com
os conteudos de Ciéncias nos Anos Iniciais tém formacdo em Pedagogia, e ainda,
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observando o disposto nas legislagdes e nas diretrizes curriculares federais, estaduais
e municipais que orientam a a¢do docente e definem os contetdos programaticos para
esse nivel educacional, formulamos a seguinte questdo norteadora da pesquisa: —
Como tem ocorrido a formacdo de pedagogos tendo em vista sua preparacao para
atuar no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?

Para tanto, temos como objetivo verificar se, na percepcdo dos sujeitos
envolvidos nesse processo de formacdo (professores da disciplina de Ciéncias,
coordenadores dos cursos, orientadores da Pratica de Ensino e graduandos), o curso
de Pedagogia presencial tem proporcionando conhecimentos para atuar com a
disciplina de Ciéncias. O que buscamos sao respostas a fim de verificar em que
medida os cursos de Pedagogia tém contribuido para um embasamento tedrico-
metodoldgico para a docéncia no Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, apontando ainda seus limites e possibilidades. Procuramos entender
em gue medida os sujeitos envolvidos nesse processo formativo compreendem a

existéncia de dificuldades, se buscam ou visualizam caminhos para sua superacao.

1.2 O CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa abrange quatro Instituicdes de Ensino Superior, localizadas na
cidade de Cascavel — PR, que ofertam o curso de Pedagogia presencial.

A escolha desse espaco geografico para investigacdo, primeiramente, se deu
por ser uma cidade que se destaca como polo universitario, desde 1972, com a
construgdo da primeira InstituicAo de Ensino Superior, a FECIVEL, destinada
principalmente a formacéo de professores para Educacdo Basica. Em segundo, por
se constituir na sede do Programa de Pd4s-Graduacao Stricto Sensu em Educacéao,
contexto de formacdo desta pesquisadora. Atualmente, a cidade conta com 12
Instituicdes de Ensino Superior sendo: uma Universidade Estadual publica, uma
Universidade particular e dez faculdades particulares. Essas Instituicdes atendem
estudantes vindos de diversas regides do Brasil, constituindo-se sobremaneira como
um local de formacao de profissionais de varias areas do conhecimento, assim como

da Educacédo, nesse quesito tornando-se referéncia na regido Oeste do Parana
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(CASCAVEL, 2015b). Vale destacar que, dessas instituicbes quatro ofertam o curso
de Pedagogia na modalidade presencial, sendo essas o foco deste trabalho.

Apesar de ser considerada uma cidade jovem, Cascavel ocupa a posicédo de
112 maior cidade do sul do Brasil. Com apenas 64 anos de idade, € polo de uma regiao
que abrange 94 municipios. Localizada numa éarea territorial de 2.091,401 km?, a
491,00 km de distancia da capital Curitiba, sendo avaliada como uma das metrépoles
do futuro (CASCAVEL, 2015c).

Em termos de indicadores sociais, sua classificacido no indice de
Desenvolvimento Humana (IDH) passou de 0,692 para 0,782 em 2013, considerado
médio, enquanto o Produto Interno Bruto (PIB) per capita se fixa em R$ 27.469
(IPARDES, 2016). Contando com uma populacdo de 312.778 habitantes (IBGE,
2015), Cascavel é considerada a capital do oeste do Parana, tendo no eixo
Cascavel/Foz do Iguacu, atualmente, as condi¢des propicias para o desenvolvimento
de universidades, hospitais, grandes cooperativas, que potencializam a producao
local, tornando-se referéncia no setor de agronegécio e de prestacdo de servicos
(BEDIN, 2008). Para Moura e Werneck (2001), a cidade de Cascavel pode ser
considerada um centro regional, estrategicamente situado no acesso as fronteiras
internacionais e anel viario, com vinculos estreitos ao principal pélo do Estado,
Curitiba.

Cascavel conta com uma rede municipal de ensino que abrange a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental Anos Iniciais. O ensino nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental é ofertado em 61 escolas, sendo 9 localizadas na regido rural e 51 no
perimetro urbano, uma dessas direcionada a Educacao Béasica para Jovens e Adultos
(CASCAVEL, 2015a). Diante dessas condi¢cBes, o municipio tem se tornado um pélo
atrativo para aqueles que buscam uma formacdo em nivel superior, com amplas
oportunidades para a carreira profissional em vérias areas, entre elas a Educacéo. E
nesse contexto que estao localizadas as quatro Instituicbes de Ensino Superior que

ofertam em regime presencial o curso de Pedagogia, foco desta pesquisa.

1.2 OS INSTRUMENTOS METODOLOGICOS UTILIZADOS NA PESQUISA

Para a realizacdo desta investigagéo, foram utilizados os seguintes perfis de
pesquisa: a pesquisa bibliografica, a documental e a pesquisa de campo.
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Como nos mostra Severino (2007), a pesquisa universitaria assume trés
dimensbes importantissimas para o contexto educacional em geral, pois tanto
professores quanto alunos necessitam utilizar as pesquisas para aprimorarem seus
processos de ensino e aprendizagem, sendo assim, 0 autor descreve-as

primeiramente numa:

[...] dimens&o epistemoldgica: a perspectiva do conhecimento. Sé se
conhece construindo o saber, ou seja, praticando a significacdo dos
objetos [...] assume ainda uma dimensao pedagdgica: a perspectiva
decorrente de sua relacdo com a aprendizagem. Ela é mediacdo
necessaria e eficaz para o processo de ensino/aprendizagem. SO se
aprende e sé se ensina pela efetiva pratica da pesquisa. Mas ela tem
ainda uma dimensao social: a perspectiva da extensdo. (SEVERINO,
2007, p. 26).

Para Gil (2002, p. 42), a pesquisa é um “[...] processo formal e sistematico de
desenvolvimento do método cientifico. O objetivo fundamental da pesquisa € descobrir
respostas para problemas mediante o emprego de procedimentos cientificos”.
Corroborando, Marconi e Lakatos (2003, p.16) afirmam que, a pesquisa € um “[...]
procedimento reflexivo sistematico, controlado, critico, que oportuniza ao investigador
levantar novos fatos, dados e conhecimentos” para se conhecer a realidade ou chegar
a verdades parciais. Partindo desse pressuposto, 0 método cientifico € visto como
falivel, pois ndo existem verdades absolutas e definitivas.

Dessa forma, o que se faz é pesquisar hipoteses que possam ser testadas e
verificadas sistematicamente. Nesse processo sistematico as hipoteses podem ser
confirmadas ou refutadas, independentemente do resultado, ambas contribuem para
o desenvolvimento do conhecimento cientifico, sendo possivel o levantamento de
novas hipoéteses e a busca de novas respostas. Ademais, a pesquisa bibliografica e a
documental, se constituem como elementos de fundamental importancia (MARCONJ,
LAKATOS, 2003; SEVERINO, 2007; CERVO; BERVIAN 2010). E, pois, com base
nesses perfis de pesquisa que procuramos encontrar subsidios tedricos e dados
documentais que possibilitaram uma estruturagdo conceitual para ancoragem e
desenvolvimento do trabalho em questéo.

A pesquisa bibliografica possibilitou um apanhado geral dos principais trabalhos
ja realizados, fornecendo dados atuais e relevantes sobre o tema. As leituras

realizadas nos proporcionaram a formulacdo de um quadro geral sobre como vem
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ocorrendo a formacéo inicial dos professores de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no contexto Nacional.

A pesquisa documental, destacada por autores como, Ludke e André (1986),
Marconi e Lakatos (2003) e Severino (2007), se constitui em uma técnica de extrema
importancia, seja em termos de complementacéo das informagdes adquiridas ou por
desvelar novas interrogacdes sobre o tema. Essa tem como fonte jornais, fotos, filmes,
documentos legais, ou contetdos de textos que se constituem em matéria-prima, a
partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua analise de investigacao.

Neste trabalho a pesquisa documental possibilitou a coleta de informacdes em
documentos normativos como: leis, decretos, projetos de lei, pareceres, relatérios,
curriculos e fontes estatisticas correspondentes ao ensino de Ciéncias e a formacao
dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa documental
teve como objetivo identificar como se constituem as normativas federais, estaduais e
municipais voltadas a formacédo dos Pedagogos para trabalhar com os contetdos de
Ciéncias. Esse dado possibilitou uma visdo mais ampla de como e quais sdo as
exigéncias legais para a formacdo e atuacdo do professor dos Anos Iniciais na
disciplina de Ciéncias.

A pesquisa de campo é descrita por Gil (2002) como a pesquisa de um grupo
ou uma comunidade, por meio de observacéo direta das atividades e entrevistas para
captar explicacdes e interpretacdes sobre o que ocorre no grupo.

Por conseguinte, a pesquisa de campo ocorreu por meio de dois instrumentos
de coleta de dados: Entrevista semiestruturadas e questionario, contendo preguntas
abertas e fechadas. O questionario foi aplicado a 120 alunos concluintes do curso de
Pedagogia, e o roteiro de entrevista a 3 coordenadores do curso de Pedagogia, 3
professores da disciplina de Ciéncias atuantes no curso de Pedagogia e oito
orientadores da Pratica de Ensino Il

A entrevista € indicada na pesquisa cientifica pelos autores Marconi e Lakatos
(2003) e Gressler (2004), como um instrumento de suma importancia, capaz de
possibilitar a averiguacdo dos fatos, tornando possivel emitir opinides, sentimentos
bem como a avaliacdo de condutas e planos de acdo. Conforme Marconi e Lakatos
(2003, p.195), na entrevista se cria uma atmosfera de interagéo e influéncia reciproca
entre quem pergunta e quem responde “[...] a fim de que uma delas obtenha

informagdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacédo de
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natureza profissional [...]” que permite um maior esclarecimento das questbes
direcionadas por meio das falas do entrevistado. Isso porque visa a intencionalidade
do pesquisador em direcionar ou redirecionar questdes que por ventura nao ficaram
claras ou que esse considere mais adequado a tematica de estudo. Um ponto
importante para que uma pesquisa tenha um bom resultado esta relacionada a postura
do pesquisador “[...] que deve ser imparcial, procurando nao interferir nas respostas
dos entrevistados e ndo deixar sua personalidade influenciar as respostas”
(MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 272).

Para tanto, todas as entrevistas foram gravadas em &udio, com a autorizacao
dos entrevistados, e posteriormente foram transcritas na integra, sem intervencgdes ou
correcbes do pesquisador. Para manter a legitimidade do trabalho fizemos uso de
alguns simbolos, embasados em Carvalho (2006, p.36), como o “[...] uso de
reticéncias no lugar dos sinais tipicos da lingua escrita para marcar qualquer tipo de
pausa no dialogo. [...] uso de (()) para insercdo de comentarios do pesquisador”.

A escolha pela aplicacdo de questionario se deveu principalmente ao nimero
de alunos investigados, a principio, uma amostragem de 180 sujeitos. Desse total, 120
responderam ao questionario. De modo geral, o questionario possibilita de forma
simples e eficaz uma maior abrangéncia em um menor periodo de tempo. Para
Marconi e Lakatos (2003), umas das vantagens do uso de questionarios € justamente
a economia com o tempo. Em nossa pesquisa conseguimos abranger um numero
maior de sujeitos, dando maior liberdade nas respostas, dado o anonimato.

A aplicagdo do questionario e realizagdo das entrevistas ocorreu entre 0s
meses de setembro a dezembro de 2015.

O contato com os sujeitos da pesquisa foi estabelecido, primeiramente por meio
de mensagens eletronicas e ligacdes telefénicas direcionadas aos coordenadores do
curso. Posteriormente, foi marcado um horéario na propria instituicdo, que na maioria
das vezes cedeu local para a realizagédo da coleta de dados. As maiores dificuldades
centraram-se nos momentos de encontro com alguns dos professores coordenadores
e professores da disciplina, pois, talvez em decorréncia de seus compromissos, nao
conseguiam comparecer no dia e no local combinado. Em dados momentos, esses
desmarcavam o agendamento na véspera do encontro, resultando em varias

tentativas sem sucesso.
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1.4 O TRATAMENTO DOS DADOS

Os dados coletados nesta pesquisa foram analisados a partir da utilizagéo de
abordagem qualitativa, complementada com elementos quantitativos, com o objetivo
de compreender como ocorre a formacéo dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Pedagogia, ofertados em regime presencial nas
Instituicbes de Ensino Superior de Cascavel - PR, tendo em vista, especialmente, o
Ensino de Ciéncias.

A sistematizacédo, tratamento e analise dos dados se pauta na proposta de
Andlise de Contetdo de Bardin (2016), utilizando trés etapas consecutivas: a preé-
andlise, a exploracdo do material e a interpretacdo dos dados, que nos permitiram
interpretar as manifestacdes que 0s sujeitos da pesquisa apresentam em relacéo a
sua realidade formativa. Para tanto, foi realizada a triangulacdo dos dados que
permitem o levantamento por duas ou mais fontes, referente ao fenébmeno estudado,
dos elementos significativos sobre nossa tematica.

Apos a triangulacdo dos dados, assim como observa Gressler (2004, p. 183),
sera possivel a realizacdo de categorias para posterior apresentacdo em tabelas e
graficos “[...] facilitando a verificagcdo de semelhancas, diferencas, relacdes e inter-
relagdes [...]” encontradas nas respostas dos entrevistados, possibilitando a melhor
compreensao e interpretacao das informacdes proporcionadas.

A estruturacdo das categorias consiste no agrupamento dos dados de acordo
com suas similaridades, tendo em vista a formulacdo de sinteses de questdes
relevantes contidas nos conteldos das mensagens apresentadas, permitindo a
realizacdo de inferéncias e interpretacdes. Dessa forma, consideramos que o conjunto
de categorias, selecionadas para uma pesquisa cientifica, pode gerar indicacbes
produtivas para o processo de inferéncia, contribuindo para que as interpretacdes
possam espelhar resultados validados pelo método (BARDIN, 2016).

A fim de cumprir as formalidades éticas, orientamos todos os sujeitos da
pesquisa para que fizessem a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO- 1), aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa a (ANEXO 2 - CAAE
46182415.4.0000.0107), no qual ressaltamos, além dos objetivos desta pesquisa, 0
carater confidencial das respostas, para posteriormente o assinarem.

Para se preservar o anonimato das Instituicbes de Ensino Superior utilizamos
a sigla IES, seguida de uma sequéncia numérica (IES1, IES2, IES3 e IES4). Para os
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professores coordenadores utilizamos a letra “PC”, referente a professor coordenador,
seguido da sigla de identificacdo das instituicdbes com a respectiva sequéncia
numeérica (PCIES1, PCIESZ2...), assim também fizemos para os professores regentes
da disciplina de Ciéncias (PRIES1, PRIESZ2...) e para os professores orientadores da
disciplina de Prética de Ensino (PO1, PO2...).

Os questionarios foram identificados pela utilizacédo da letra “A” referente a
aluno, seguida da sequéncia numérica de 1 a 120 e da sigla atribuida as quatro
Instituicdes de Ensino Superior, (ALIES1, A2IES2, A3IESS... A120IES4). A formulagéo
dos cddigos tem por funcdo facilitar a analise, categorizacdo e interpretacdo dos

dados coletados.

1.5 ANALISE DE CONTEUDO

A Andlise de Conteldo surge no contexto historico voltado as primeiras
tentativas da humanidade de analisar e interpretar textos considerados sagrados e
misteriosos. Para Bardin (2016, p.20), “A hermenéutica, a arte de interpretar os textos
sagrados ou misteriosos, € uma pratica muito antiga”, que consistia em trazer a luz
interpretacbes obscuras ou ambiguas, qualificada pela autora como analise de

conteudo prematura. Segundo a autora:

[...] a precisao histdrica refere alguns casos geralmente isolados, que,
numa certa medida, seriam analises de conteddo prematuras. Por
exemplo, a pesquisa de autenticidade feita na Suécia por volta de
1640 sobre os hinos religiosos. Com o objetivo de se saber se estes
hinos, em numero de noventa, podiam ter efeitos nefastos nos
Luteranos, foi efectuada uma analise dos diferentes temas religiosos,
dos seus valores e das suas modalidades de apari¢édo (favoravel ou
desfavoravel), bem como da sua complexidade estilistica (BARDIN
2016, p. 20).

Por quarenta anos a Analise de Conteudo passou a ser desenvolvida nos
Estados Unidos, época em que o rigor evocado era o da medida e o material analisado
consistia basicamente no jornalistico. A partir do Século XX passa-se a receber
contribuicbes das modernas técnicas desenvolvidas pelas Ciéncias Humanas e
encontra expressividade nas pesquisas de diferentes areas da Educacao, permitindo
maior cientificidade as pesquisas guiadas “[...] por processos técnicos de validagao”

(BARDIN, 2016, p. 14). De acordo com a autora, a Analise de Conteudo consiste em:
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetdo
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigcbes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens (p. 48).

Segundo Camara (2013), a Anélise de Conteudo consiste em uma técnica
metodoldgica que pode ser aproveitada nos mais variados discurso, seja qual for a
forma de comunicacdo e a natureza do seu suporte. Nesse processo, 0 observador
procura captar “[...] as caracteristicas, estruturas ou modelos que estdo por tras dos
fragmentos de mensagens tomados em consideracao” (p. 183). Nesse aspecto, exige-
se o esforgo duplo do analista em: “[...] entender o sentido da comunicagao, como se
fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar. Buscando outra
significagdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da
primeira” (p.183).

A Andlise de Conteudo é dividida em trés fases, sendo a primeira a pré-analise,
compreendida pela leitura e organizagdo do material a ser analisado. Nessa fase da
presente pesquisa foi contemplada uma leitura inicial, o que permitiu uma
familiarizacdo maior com os dados coletados favorecendo o estabelecimento de
impressoes, permitindo a observacdo dos temas mais frequentemente explicitados
nas mensagens, possibilitando a apropriacdo e andlise de seu contetdo.

A segunda etapa, compreendida pela descricdo analitica, corresponde ao
estudo mais aprofundado, buscando as informacdes contidas nas mensagens
transmitidas nos materiais, seguido das codificacbes e categoriza¢cBes. Para tanto,
realizamos a organizacao dos materiais em que foi possivel definir as unidades de
registro (palavras-chave, conjunto de palavras ou temas), possibilitando a busca de
informagdes contidas nas mensagens, para em seguida estruturar as categorias de
analise. Franco (2008) destaca que, a criacdo de categorias € o principal ponto da
analise de conteudo, pois € nessa etapa que as unidades de registros sdo agrupadas,
levando em consideracdo suas caracteristicas em comum. As categorias foram
definidas a partir da leitura e analise das respostas dos sujeitos pesquisados.

Uma vez estabelecidas as categorias de analise partimos para a terceira fase
da Andlise de Conteudo: o tratamento dos resultados. Nessa etapa, a interpretacao
inferencial, corresponde as reflexdes e entendimentos tecidos pelo pesquisador, a

partir das informagdes obtidas dos conteudos das mensagens transmitidas pelos
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sujeitos pesquisados. Para Franco (2008, p. 19), o ponto de partida é a mensagem
“[...] seja verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente provocada. Necessariamente ela expressa um significado e um sentido”.

Dessa forma, procuramos explorar os sentidos e significados do conteudo
aparentemente manifestado nas mensagens emitidas, buscando subsidios que
possibilitassem a interpretacdo em profundidade do que os sujeitos da pesquisa
queriam dizer em relacdo a formacé&o no curso de Pedagogia para a docéncia no
Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, as
categorias de andlise foram elaboradas seguindo a fundamentacdo tedrica
apresentada pela literatura da area e os dados empiricos coletados.
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2 O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Os Anos Iniciais do Ensino Fundamental se configuram como a etapa da
Educacdo Basica em que o0s alunos terdo 0s primeiros contatos com o0s
conhecimentos cientificos de forma sistematizada “[...] em uma situacdo de ensino, e
muito da aprendizagem subsequente em Ciéncias depende desse primeiro contato”
(CARVALHO, 1997, p. 153).

Se o ensino ocorrer de forma agradavel e fizer sentido para as criancas, essas
terdo maior probabilidade, de nos anos posteriores, serem bons alunos. Nessa fase,
suas curiosidades sao bastante agucadas, pois em geral procuram respostas e
explicacBes para tudo que veem e ouvem. Porém, se o ensino se constituir de forma
aversiva, exigindo apenas memorizacdes de conceitos distante do seu entendimento
e descompromissado com a sua realidade, a aversao pela Ciéncia tende a aumentar
(CARVALHO, 1997).

Como indicado por Bastos et al. (2004), antes mesmo da sua insergao no
ensino formal as criancas ja desenvolveram uma série de explicacfes e concepcdes
sobre a Ciéncia, em geral influenciadas de maneira imprevista e ndo pelo Ensino de
Ciéncias, mas por meio de suas experiéncias com objetos, pessoas, informacdes da
midia, etc. Por intermédio dessas relacbes é que a crianca vai construindo ideias e
explicacbes para as coisas da natureza, e tais explicacdes se tornam, muitas vezes,
resistente a mudancas (BASTOS, et al.; 2004). Caso esses conhecimentos prévios
dos alunos nédo venham a ser considerados pelo professor no momento do ensino
escolar formal, podem funcionar como verdadeiros obstaculos epistemologicos
(BACHELARD, 1996) para o ensino e a aprendizagem em Ciéncias.

Conforme enfatizado por Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986), os alunos
nessa fase de desenvolvimento apresentam tracos de pensamento sincrético e
egocéntrico e, pela Ciéncia possuir um carater explicativo dos fendmenos ocorrentes
no cotidiano dos sujeitos, essa tende “[...] a dar uma enorme contribuicdo para o
progressivo desvendamento que a crianga vai realizando a respeito do seu mundo”
(p. 66).

Dessa maneira, “A importancia do ensino de ciéncias € reconhecida por
pesquisadores da area em todo o mundo, havendo uma concordancia relativa a
inclusdo de temas relacionados a Ciéncia e a Tecnologia nas Séries Iniciais”

(LORENZETTI, 2000, p. 16-17); ainda mais se considerarmos o crescente destaque
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que esses conhecimentos cientificos e tecnolégicos tém assumido nos ultimos anos
na sociedade, como também a velocidade com que sdo produzidos e divulgados.
Nesse sentido, nesta secdo buscamos refletir o porqué de se ensinar Ciéncias desde
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, realizando uma breve contextualizacéao
histérica desse ensino e suas concepcodes, desde os anos de 1950 até os dias atuais.

Para refletirmos sobre o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental buscamos evidéncias na bibliografia da area e nos documentos legais
gue séao referéncias, que alicercam as orientacdes e propostas pedagodgicas para o
Ensino de Ciéncias nesta etapa da Educacdo Basica como: os Parametros
Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997), as orientagbes do
Estado do Parana para o Ensino de Ciéncias (PARANA, 2010) e as orientacbes
contidas no Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel - PR
(CASCAVEL, 2008). Sem minimizar a importancia de outras referéncias da area do
Ensino de Ciéncias, esses sao 0s principais documentos que orientam essa pratica
pedagogica de um modo geral nos Anos Iniciais, principalmente se levarmos em
consideracdo o campo desta pesquisa, qual seja, o municipio de Cascavel - PR. No
proximo tépico buscamos, com subsidios na literatura da area, o porqué dessa
educacdo na sociedade atual, abrangendo desde os Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

2.1EDUCACAO EM CIENCIAS, PARA QUE?

No processo educativo existe a necessidade de se abrir espagco para a
problematizacdo da realidade, para a autonomia dos sujeitos, bem como para a
instrumentalizacdo para o exercicio da cidadania. Nesse contexto, buscamos inserir
os alunos na cultura cientifica de forma a torna-los alfabetizados cientificamente.
Segundo Cachapuz et al. (2005), o carater objetivo e social da Educacao Cientifica na
sociedade contemporanea prioriza ndo apenas a preparacdo de futuros cientistas,
mas também a possibilidade de alfabetizar cientificamente os cidadaos, para que
possam participar da tomada de decisées em torno dos problemas socio-cientificos e
sécio-tecnoldgicos cada vez mais complexos. Para os autores, vivemos em um mundo
repleto de produtos da indagacao cientifica, dessa forma, a alfabetizacéo cientifica

converteu-se numa necessidade para todos, pois a cada dia nos deparamos com
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situagcdes em que necessitamos utilizar essas informagOes para opinar sobre o0s
diversos assuntos que surgem em nosso cotidiano. Além disso, para que possamos
participar com coeréncia das discussdes publicas sobre os assuntos importantes
relacionados a Ciéncia e a tecnologia. Nesse sentido, como parte dessa educacao
cientifica e tecnolégica, os alunos deveriam aprender a resolver problemas concretos
e a satisfazerem as necessidades da sociedade, fazendo uso de suas competéncias
e conhecimentos cientificos e tecnologicos. Uma aprendizagem que potencialize o
espirito cientifico critico em direcdo ao enfrentamento dos problemas abertos a
participagdo nas tentativas de construcdo de solugbes, assim como passar a
considerar a Ciéncia como parte da cultura do nosso tempo.

Para Fumagalli (1998), a formacdo cientifica é entendida como uma
necessidade social, que e se efetiva na medida em que possibilita um
desenvolvimento cidadao para a responsabilidade dos jovens diante dos seus atos,
tanto individuais como coletivos. O que se busca na formacéo escolar sdo sujeitos
“[...] conscientes e conhecedores dos riscos, mas ativos e solidarios para conquistar
o0 bem-estar da sociedade e criticos e exigentes diante daqueles que tomam as
decisdes” (p. 18). E nessas condicdes que a educacdo cientifica surge como uma
necessidade social e pessoal.

Segundo autores como Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 366-367) € nessa
direcdo que a Educacédo em Ciéncias necessita ser encaminhada, priorizando “[...] a
formacdo de cidaddos cientificamente cultos, capazes de participar ativamente e
responsavelmente em sociedades que se querem abertas a democraticas”. A
formacao de cidadéaos cientificamente cultos € entendida por esses autores como um

conceito multidimensional que envolve simultaneamente:

[...] aprender Ciéncia (aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos
conceitual); aprender sobre Ciéncia (compreensdo da natureza e
métodos da Ciéncia, evolucéo e histdria do seu desenvolvimento bem
como uma atitude de abertura e interesse pelas relagcdes complexas
entre Ciéncia, Tecnologia Sociedade e Ambiente); aprender a fazer
Ciéncia (competéncias para desenvolver percursos de pesquisa e
resolucdo de problemas) (IDEM, p. 367).

Como asseveram 0s autores, ser cientificamente culto alude ndo apenas a
aquisicao de saberes e competéncias tradicionalmente expostas nos curriculos de
Ciéncias, mas “[...] atitudes, valores e novas competéncias (em particular, abertura a

mudanca, ética de responsabilidade, aprender a aprender..)” (p. 367), que
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possibilitem ao sujeito participar da formulacao e do debate responséavel de pontos de
vista pessoal sobre as probleméaticas de natureza cientifico/tecnoldgica. Busca ainda,
despertar juizos mais condizentes ao verdadeiro mérito atribuido a determinadas
matérias e situacdes envolvendo condicfes pessoais ou sociais. Além de contemplar
a participacdo democratica na tomada de decisdes, amplia o entendimento de como
as ideias advindas da Ciéncia e da tecnologia sdo usadas em determinadas
circunstancias envolvendo questdes sociais, econdmicas, ambientais e tecnolégicas
especificas (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004).

De acordo com Bizzo (2008), os motivos que levaram diversos especialistas,
em distintos paises ligados a Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a concordarem com a importancia do Ensino de
Ciéncias desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, partem da perspectiva de
que “As ciéncias podem ajudar as criancas a pensar de maneira légica sobre os fatos
do cotidiano e a resolver problemas praticos. [...] envolvendo a crianca no estudo de
problemas interessantes de fendmenos” que perpassam seu cotidiano (BIZZO, 2008,
p.79).

Logo, “[...] ensinar ciéncias no mundo atual deve constituir uma das prioridades
para todas as escolas, que devem investir na edificagdo de uma populacdo consciente
e critica diante das escolhas e decisdes a serem tomadas” (BIZZO, 2007, p. 16).
Principalmente um ensino que leve em consideracao a Ciéncia como uma construcao
humana, fornecendo informac¢Bes que possibilitem a leitura, a melhor compreenséao e
entendimento do mundo. Segundo os PCN a Ciéncia se constitui no Ensino

Fundamental:

[...] como um conhecimento que colabora para a compreenséo do
mundo e suas transformacodes, para reconhecer o homem como parte
do universo e como individuo [...]. A apropriacdo de seus conceitos e
procedimentos pode contribuir para o questionamento do que se vé e
ouve, para a ampliacdo das explicacdes acerca dos fenbmenos da
natureza, para a compreensao e valoracdo dos modos de intervir na
natureza e de utilizar seus recursos, para a compreensao dos recursos
tecnoldgicos que realizam essas mediacOes, para a reflexdo sobre
guestdes éticas implicitas nas relac6es entre Ciéncia, Sociedade e
Tecnologia. (BRASIL, 1997, p. 21).

Diante de tais premissas o Ensino de Ciéncias exerce papel fundamental ao
longo do processo formativo dos sujeitos, desde os primeiros anos de escolarizagao,

garantindo conhecimentos minimos necessarios ao exercicio da cidadania. Fumagalli
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(1995) traz argumentos que reforcam a importancia da crianca aprender Ciéncias
desde os primeiros anos de escolarizacdo, considerando trés aspectos essenciais:
“[...] o direito das criangas de aprender ciéncias; o dever social obrigatério da escola
fundamental, como sistema escolar, de distribuir conhecimentos cientificos ao
conjunto da populagéo, e o valor social do conhecimento cientifico” (p.15).

Para Lorenzetti e Delizoicov (2001), o Ensino de Ciéncias é importante no
sentido de se promover a alfabetizacéo cientifica' desde os primeiros anos do ensino
formal, pois esse se constitui em um forte aliado ndo sé na apropriacdo do cédigo
escrito e da leitura, mas na compreensao do seu carater simbolico (que subsidia a
transmissao de ideias, emocdes, expressoes, etc). Além disso, permite a visualizacéo
de todas as possibilidades sociais de seu uso, trazendo implicacdes para a vida social,
cultural, econémica, cognitiva e linguistica, tanto para o grupo social envolvido quanto
para o préprio sujeito.

A formacgédo dessa postura, segundo alguns autores como Lorenzetti e
Delizoicov (2001) e Chassot (2003), é possivel por meio da alfabetizac&o cientifica,
vista como uma possibilidade de leitura do mundo e de inclusdo social. Nessa

condicao torna-se necessario fazer:

[...] oposicado ao presenteismo (vinculagéo exclusiva ao presente, sem
enraizamento com o passado e sem perspectivas para o futuro) e ao
cientificismo (crenca exagerada no poder da ciéncia e/ou atribuicdo a
mesma de fazeres apenas benéficos), ainda tdo marcadamente
presentes nos dias atuais, especialmente em nossas salas de aula,
inclusive nas universidades, (CHASSOT, 2003, p. 94).

Por conta disso, Chassot (2003) destaca a necessidade de se considerar essa
linguagem um constructo humano, portanto, mutavel e falivel. E nessa direcdo que o
autor declara ser oportuno pensar na alfabetizacao cientifica, em que a Ciéncia passe
a ser vista como uma possibilidade de interpretacdo do mundo, nos dizeres da autora
como “[...] o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer

uma leitura do mundo onde vivem” (p. 94).

! Chassot (2003, p. 91) considera que a alfabetizacdo cientifica pode ser uma das dimensbes que pode
potencializar alternativas que privilegiam uma educac¢&o mais comprometida, conceituando-a “como uma linha
emergente na didatica das ciéncias, que comporta um conhecimento dos fazeres cotidianos da ciéncia, da
linguagem cientifica e da decodificagdo das crengas aderidas a ela”. Desse modo para o autor reconhecendo a
Ciéncia como uma linguagem, ser alfabetizado cientificamente significa saber ler a linguagem em que esta escrita
a natureza.
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Segundo Lorenzetti e Delizoicov (2001), a alfabetizacao cientifica passa a ser
“[...] compreendida como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais
adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo ampliar o seu universo
de conhecimento, a sua cultura, como cidadao inserido na sociedade” (p.8-9).

Desse modo, tendo o aluno como ser pensante, atuante e como corresponsavel
pelos destinos da sociedade, o Ensino de Ciéncias com seus métodos, linguagem e
conteudos tem a possibilidade de proporcionar seu pleno desenvolvimento. Ainda com
conhecimentos que contemple “[...] além da dimensao intelectual, a dimensao social,
cultural, politica, cientifica, dentre outras, revelando o reconhecimento da educacao
escolar como fator relevante na formacado humana” (FAGUNDES; PINHEIROS, 2014,
p. 12).

A crianca, desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, “[...] € cidada que
se constréi através de inimeros atos interativos com 0s outros e com 0 meio em que
vive. Ela é sujeito de seus conhecimentos” (LORENZETTI, 2000, p.18). Conforme
consta nos PCN (1997):

Se aintenc¢do é que os alunos se apropriem do conhecimento cientifico
e desenvolvam uma autonomia no pensar e no agir, € importante
conceber a relacdo de ensino e aprendizagem como uma relagéo
entre sujeitos, em que cada um, a seu modo e com determinado papel,
esta envolvido na constru¢cdo de uma compreensédo dos fenébmenos
naturais e suas transformacdes, na formacéo de atitudes e valores
humanos. Dizer que o aluno é sujeito de sua aprendizagem significa
afirmar que é dele o movimento de ressignificar o mundo, isto é, de
construir explicagdes norteadas pelo conhecimento cientifico (p.28).

Como destaca Chassot (2006, p. 36), a responsabilidade maior em ensinar
Ciéncias esta em “[...] procurar fazer com que nossos alunos e alunas se transformem
com o ensino que fazemos em homens e mulheres mais criticos”. Isso significa uma
formacdo que proporcione ndo apenas a capacidade de aceitacdo de respostas
prontas passivamente pelo sujeito da aprendizagem, mas que os leve a ter condi¢des
de argumentar e questionar de forma critica 0 que veem, ouvem e sentem, sendo
capazes de vislumbrar outras possibilidades que permitam a construgdo da sua
autonomia intelectual. Nessa perspectiva é que pontuamos que a apropriagdo dos
conhecimentos cientificos é peca vital para o pleno desenvolvimento do sujeito.

E com base nesse argumento que acreditamos ser de fundamental importancia

gue a escola se configure como instituicdo formal, que tem como um dos seus
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objetivos difundir o conhecimento sistematizado, proporcionando um Ensino de

Ciéncias que oportunize aos alunos o0 acesso ao saber construido historicamente.

2.2 O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL: HISTORICO E CONCEPCOES

Durante muito tempo os conhecimentos cientificos, historicamente produzidos
pelas geragbes antecedentes, foram pensados como produtos finais e transmitidos
para os alunos no contexto escolar “[...] de maneira direta pela exposi¢cao do professor.
Transmitiam-se 0s conceitos, as leis, as formulas. Os alunos replicavam as
experiéncias e decoravam os nomes dos cientistas” (CARVALHO, 2013, p. 1) sem, no
entanto, fazer uma pratica contextualizada da participacdo humana na producdo da
Ciéncia.

No Brasil, até 1930, ainda dominado pelo modelo tradicional, o Ensino de
Ciéncias e todo o sistema educacional se manteve de forma fragmentada e incipiente.
As poucas escolas existentes, em geral frequentadas por filhos de agricultores e
trabalhadores rurais, contavam com a participacdo de professores sem formacéo
especializada e recebiam um ensino de carater mais informativo.

Epistemologicamente marcada pelo empirismo de Locke (1963-1704), o
modelo tradicional de ensino parte do principio de que ndo existem ideias inatas e de
gue nossa mente pode ser considerada como uma tabula rasa, uma espécie de folha
em branco em que as ideias sao registradas (PINO, 2001). Sustentado pela ideia de
transmissdo e assimilacdo passiva, com énfase na repeticAo e memorizacdo de
informacdes de conhecimento, esse modelo perdurou até a década de 1950 de forma
mais efetiva, apesar de predominar no sistema educacional brasileiro ainda nos dias
atuais.

Contrariamente a Pedagogia tradicional, o movimento da Escola Nova, desde
a década de 1930, lutava por uma diretriz metodoldgica que proporcionasse condi¢des
ao aluno “aprender a aprender’ (AMARAL, 1998, p. 215). Sob a influéncia desse novo
ideario as preocupac¢des com o desenvolvimento cientifico come¢cam a ganhar forca e
a inspirar o Ensino de Ciéncias, mais especificamente apds a Segunda Guerra
Mundial, momento em que a Ciéncia e a tecnologia sdo vistas como esséncias para o
desenvolvimento cultural, social e econémico, tanto no Brasil como mundialmente. E

nesse contexto que o Ensino de Ciéncias passa também a ser objeto de inimeros
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movimentos em seus distintos niveis de educagdo (KRASILCHIK, 2000). Krasilchik
(2000) observa que, “[...] a necessidade de preparacado dos alunos mais aptos era
defendida em nome da demanda de investigadores para impulsionar o progresso da
ciéncia e tecnologia nacionais das quais dependia o0 pais em processo de
industrializagao” (p. 86).

No momento em que a sociedade brasileira se encaminhava rumo a
modernizacdo, com transformacdes significativas em diferentes setores como: o
cafeeiro, portuario, telegrafico, ferroviario e de ampliagdo da estrutura urbana-
industrial, a Ciéncia surge como atividade de reconhecida importancia.

Inclusive, nesse periodo o Ensino de Ciéncias no Brasil segue as orientacdes
dos documentos trazidos dos Estados Unidos e traduzidos para o portugués. Essas
orientacdes buscavam a formacéo de cientistas capazes de suprir as necessidades e
interesses de uma época de grandes transformacdes e desenvolvimento tecnoldgico.
Ademais, a primeira Lei de Diretrizes e Base para Educacao Nacional, n°. 4024/61
prevé, em seu primeiro artigo o “[...] preparo do individuo e da sociedade para o
dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que |hes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio” (BRASIL, 1961). Segundo Garcia,
Malacarne e Bizzo (2007, p. 122), pela primeira vez se regimentou que, o Ensino de
Ciéncias em todo o pais “[...] se daria sob a forma de iniciagao a ciéncia” passando a
ser obrigatorio para os Anos Finais do Ensino Fundamental, sendo tal analise também
apontada por Delizoicov e Slongo (2011).

O Ensino de Ciéncias no contexto escolar se configurou como espaco de
experimentacdo e descobertas ja estabelecidas. De acordo com Baeder (1990), se o
ensino for apresentado dessa maneira “[...] retira 0 homem do seu mundo, como se o
fenbmeno estudado néo tivesse relacdo nenhuma com a vida do proprio sujeito”
(BAEDER, 1990, p. 55).

Como enfatizaram Silva e Cicillini (2010, p.2), a perspectiva presente nas
propostas de ensino, nessa época, tinham um carater ilustrativo, demonstrativo e
utilitario, que consistia num modelo de apresentagédo dos conteldos fixados segundo
a “[...] producdo de conhecimento vinculada a uma logica cientifica, a uma
compreensao de ensino e de aprendizagem que prima pela memorizacdo de

informacao e pela transmissao da cultura acumulada”. Para Fracalanza, Amaral e
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Gouveia (1986), a influéncia do ensino tradicional, levava o aluno a uma posicéo de
passividade na sociedade e a uma Ciéncia como verdade acabada e neutra.

Em geral, os conhecimentos eram trabalhados por meio de recortes, “[...]
fragmentos, descontextualizados, tanto do mundo da vida como do seu préprio
processo de constituigcdo pela via da ciéncia e da histéria” (RAMOS, 2003, p. 31).

A década de 1960, diante das exigéncias do novo modelo politico determinado
pelo Regime Militar, trouxe uma demanda social ainda maior pela educacéo. Frente a
necessidade de inovacdes e melhorias para o Ensino de Ciéncias, surgem orientacées
educacionais numa tentativa de critica ao modelo vigente até entdo. O novo modelo
de ensino foi viabilizado por instituicbes nacionais como o Instituto Brasileiro de
Educacao, Ciéncia e Cultura (IBECC) e internacionais como o United States Agency
for International Development (USAID), que financiava e elaborava propostas
curriculares educativas para professores e alunos.

As propostas pedagogicas desenvolvidas para o Ensino de Ciéncias seguiram
influenciadas principalmente por projetos desenvolvidos no ambito internacional.
Esses projetos estavam preocupados com um ensino que levasse a formacédo de
futuros cientistas, pois, como pontua Krasilchik (2012), nessa época era imperativa a
oferta de um Ensino de Ciéncias mais atualizado e mais eficiente. Para Carvalho
(1998), o IBECC traduziu, adaptou e introduziu no pais as propostas curriculares
desenvolvidas nos Estados Unidos e na Inglaterra. Entretanto, essa iniciativa obteve
pouco sucesso por conta da resisténcia dos professores, que nado receberam
treinamento adequado, e problemas relativos a tradugdes dos textos (CARVALHO,
1998).

Perante a década de 1970 o projeto nacional, idealizado pelo Regime Militar,
estava a servico da racionalidade tecnocrética e industrial, cujo objetivo consistia em
viabilizar o slogan “Brasil Grande Poténcia” (FERREIRA; BITTAR, 2008, p. 336). Tal
postura fez com que a educacdo, e em especial o Ensino de Ciéncias, fossem
idealizados como fundamentais para se alavancar a qualificacdo especializada dos
trabalhadores, entendida como peca fundamental para se construir o pais. Diante

dessas emergéncias, salienta Gouveia (1992):

N&o bastava olhar a educacdo como um todo, era preciso dar especial
atencao ao aprendizado de Ciéncias. O conhecimento cientifico do
mundo ocidental foi colocado em cheque e ao mesmo tempo, foi tido
como mola mestra do desenvolvimento, pois era capaz de achar os
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caminhos corretos para l4 chegar e, também, se sanar os possiveis
enganos cometidos (p. 72).

Seguindo esses preceitos houve uma reforma parcial da LDB. A Lei Federal n°
5692/71 estabelecia, entre outras mudancas, a obrigatoriedade da disciplina de
Ciéncias também nos primeiros anos do Ensino Fundamental, como compromisso
para se iniciar o processo de formacao do trabalhador técnico (KRASILCHIK, 2000).
Entretanto, para Chassot (2003), as implicacfes da reformulacdo dessa Lei para o
Ensino de Ciéncias focalizaram a preparacdo dos alunos para os niveis posteriores
de ensino, sem, no entanto, fortalecer preocupacdes e discussdes relacionadas aos
fendbmenos que os auxiliassem na compreensdo do mundo a sua volta.

Como observam Araman e Batista (2005), o Ensino de Ciéncias, até essa
década, acompanhou a tendéncia mundial de industrializacédo, oscilando entre uma
perspectiva transmissiva de ensino e a formacdo de cientistas técnicos. A
preocupagao maior consistia em “[...] dar condi¢cdes para que o aluno identificasse
problemas a partir de observagdes, sendo capaz de levantar, testar, refutar ou
abandonar hipéteses quando fosse necessario, trabalhando de forma a tirar

conclusdes, sozinho” (p. 3). Delizoicov e Angotti (1994) elucidam que:

De uma forma geral, o ensino de ciéncias desenvolvidas na primeira
metade do século XX, fundamentava-se na concepcéo tradicional de
ensino. Enfatizava-se a verbalizag&o tedrica por parte do professor
durante as aulas, o reforgco aos aspectos considerados positivos da
ciéncia a da tecnologia, conteldos pautados na ciéncia classica e
imutavel do século anterior, adocao de livros estrangeiros [...] € com
eventuais demonstracdes de experiéncias relatadas nestes livros, de
maneira a confirmar a teoria exposta (p. 25).

A partir das décadas de 1980 em diante, periodo de ruptura com a estrutura
politica e com uma sociedade marcada por um relativo desenvolvimento cientifico e
tecnologico, a educacdo passou a representar uma pratica socialmente ligada aos
sistemas politicos e econdmicos, partindo-se de uma perspectiva critica. Entende-se
entdo que o Ensino de Ciéncias também poderia contribuir para a transformacéo da
sociedade brasileira.

Dessa maneira, as propostas curriculares voltadas “[...] para o ensino de
Ciéncias passaram a questionar os valores inerentes ao racionalismo subjacente a

atividade cientifica e a reconhecer que esta ndo era uma atividade essencialmente
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objetiva e socialmente neutra” (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p.
231).

A abertura politica possibilitou que as discussfes progressistas em educacao
destacassem a necessidade de uma maior integracdo entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. Certas teorias como de Bruner e o construtivismo passaram a valorizar o
ensino por descoberta. Tedricos como Piaget (cognitivismo), Vygotsky (sécio-
interacionismo), Ausubel (aprendizagem significativa) trouxeram discussoes
significativas que visavam o desenvolvimento cognitivo; considerando o conhecimento
prévio como peca propulsora na constru¢do do conhecimento cientifico; orientacdes
que levassem os alunos a lidar diretamente com os materiais, a realizar experimento
de modo a tornar 0 ensino mais significativo; o professor ja ndo era o dono do saber
e transmissor de informacfes do conhecimento, mas o orientador (ARAMAN;
BATISTA, 2005; KRASILCHIK, 2012).

Iniciam-se preocupacgdes voltadas a um ensino que despertasse nos alunos
uma interpretacao e uma postura critica diante “[...] do mundo em que viviam a partir
do desenvolvimento de uma maneira cientifica de pensar e de agir sobre distintas
situagdes e realidades” (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 231).

Concomitantemente a tais transformacdes, se avista a expansdo do ensino
publico que vislumbrava, em ciéncias ndo mais formar cientistas, mas fornecer
condi¢cBes para que o cidadado conseguisse viver melhor e compartilhar do processo
de redemocratizacdo do pais. Nesse cenario, passa-se a reconhecer as conexdes
entre Ciéncia, tecnologia e sociedade, admitindo-se para o Ensino de Ciéncias néo
mais a sua restricado as convencgdes internas, “[...] a investigacao cientifica, mas a
correlagdo destes com aspectos politicos, econdmicos e culturais” (KRASILCHIK,
2000, p. 89). Um ensino que valoriza “[...] o cotidiano das criangas, o contexto
histérico-social, o didlogo entre os campos de saberes, a relacdo entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, a relagdo entre ciéncia e cultura como pontos de referéncia
para ensinar e aprender as Ciéncias” (SILVA; CICILLINI, 2010, p. 5).

Com a incorporacdo nas discussdes das questdes sociais, tecnoldgicas e
também ambientais, a intencdo era que o aluno passasse a estudar conteudos
relevantes e significativos para sua vida e a atuar de forma critica no contexto em que
vive. Para Krasilchik (2000), essa postura fortalecida pelo movimento “Ciéncias para

todos” demandou para o Ensino de Ciéncias um alinhamento interdisciplinar, trazendo
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discussBes para os curriculos que até entdo ndo eram abordados como: a exclusédo
social, a luta pelos direitos humanos e a busca pela melhora da qualidade de vida.
Nos ultimos tempos, especificamente neste inicio do século XXI, as propostas
de Ensino de Ciéncias buscam tirar o aluno da sua condicdo de passividade e
despertar uma visdo global do mundo, visando sua formacéao critica, tornando-o um
ser capaz de questionar e buscar solucdes a fim de obter melhor qualidade de vida.
O quadro a seguir mostra uma representacédo do tipo de formacéo requerida

em quatro momentos, a partir de 1950.

Quadro 1: Representacado do ensino de Ciéncias nas diferentes décadas e seus
objetivos.

Décadas Inovagdes Tipo de formagéo Objetivo
educacionais

1950/1970 | Tradicional Formagcdo baseada no | Formar cientistas
Transmissivo método cientifico rigido

como férmula para se
ensinar ciéncias e formar
cientistas.

1970/1990 | Tecnicista Formagdo baseada na | Formar trabalhador
Instrucional de | habilidade técnica para fins | técnico
treinamento utilitaristas

1990/2000 | Construtivismo Formagdo generalista do | Formar o Cidadao-

sujeito, porém fragmentada, | trabalhador-estudante
marcada pela

desvalorizacao dos

conhecimentos cientificos

com prioridade aos temas

transversais.

Atualmente | Construtivismo Formacéo de uma | Formar para insercdo
Investigativo consciéncia critica reflexiva | na sociedade baseada
Socioconstrutivismo | perante conhecimentos que | nos produtos cientificos
CTS se articulam a Ciéncia | e tecnologicos; formar
CTSA tecnologia e sociedade. 0 sujeito critico para o

debate social.

Fonte: Adaptado dos autores Rocha, Bertoni e Santos (2010) e Krasilchik (2012).

Caldeira e Aratjo (2009), refletindo sobre as criticas atribuidas ao Ensino de
Ciéncias em deécadas anteriores afirmam que, tais analises contribuiram para
impulsionar pesquisadores da area da Educacgdo Ciéncia a, progressivamente,
estudarem e proporem propostas investigativas que visassem a estruturagdo do
Ensino de Ciéncias. Dentre essas iniciativas podemos destacar a insercao de

conteudos de Histéria e Filosofia da Ciéncia nos curriculos escolares, percepcdes das
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relacbes entre Ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente (CTSA). Esperando
com isso que, a) o aluno melhore seu conhecimento sobre os métodos de trabalho
dos cientistas, possibilitando o crescimento de habilidades de raciocinio; e b) se
desenvolva uma compreensdo mais realista e critica acerca da Ciéncia e de seu
funcionamento, entendido ndo como algo absoluto, mas como as demais producdes
humanas, determinadas por interesses econdmicos e politicos.

Como observa Krasilchik (2000), o Ensino de Ciéncias, além de incluir as
discussbes supracitadas, tem como objetivo principal proporcionar a aquisicdo do
conhecimento cientifico, tendo em vista a compreensao e valoriza¢do da Ciéncia pelos
individuos como empreendimento social, colaborando para a construcdo da sua
autonomia de pensamento e acao.

Tradicionalmente o Ensino de Ciéncias tem se caracterizado nas escolas como
um processo que busca o produto final do conhecimento cientifico. Logo, ndo se
privilegia o processo pelo qual os cientistas chegaram a esses conhecimentos,
tomando a Ciéncia numa perspectiva hierarquizada, sem contextualizacdo das
informacdes, apresentadas por meio de regras, classificacbes e férmulas, que na
maioria das vezes nao fazem nenhum sentido para o aluno. Essa realidade
infelizmente permeia ndo apenas os curriculos da Educacdo Basica, mas a maioria
dos cursos superiores, nos quais predominam uma visdo de Ciéncia entendida como
um produto acabado e inquestionavel (CACHAPUZ, et al., 2005). Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2002) asseveram que, o exercicio da docéncia, pautado nessa forma
de ensino e aprendizagem, ao invés de promover a aprendizagem cientifica, acaba
resultando no distanciamento de quem aprende com as teorias das Ciéncias. Os
autores identificam esse fendmeno como “ciéncia morta” e sua superagao se faz na

constituicdo de uma cultura:

Em oposicao consciente a préatica da ciéncia morta, a acao docente
buscara construir o entendimento de que o processo de producao do
conhecimento que caracteriza a ciéncia e a tecnologia constitui uma
atividade humana, socio-historicamente determinada, submetida a
pressbes internas e externas, com processos e resultados ainda
pouco acessiveis a maioria das pessoas escolarizadas, e por isso
passiveis de uso e compreensao acriticos ou ingénuos; ou seja, € um
processo de producdo que precisa, por essa maioria, ser apropriado e
entendido (p. 34).
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Becker (2004) aponta como problemas fundamentais da epistemologia
justamente o0 acesso do sujeito ao objeto e a natureza de uma consciéncia critica.
Essa consciéncia critica € que se propde durante o ato de pesquisa e do Ensino de
Ciéncias.

A consciéncia, nos postulados de Becker (2004), € um sistema de significacao
gue comporta o afetivo e o cognitivo, na medida em que age sobre o0 objeto materializa
as formacdes ideologicas a seu respeito. Nesse caso, professores em formacédo e em
exercicio da profissdo necessitam pensar constantemente sobre que consciéncia, e
qual concepcéo de mundo e de Ciéncia estdo propagando para seus alunos.

Para que essas mudangas venham a acontecer, o processo formativo dos
professores, necessariamente, deve se pautar na conscientizacdo das formacfes
ideoldgicas que os constitui, incentivando-os a compreendé-las pelo encorajamento
dos professores formadores, procurando trazer para a sala de aula a Ciéncia baseada
em uma visdo refletida sobre o objeto, que os ajude a entender a producéo
contemporanea do conhecimento cientifico.

Para Harres (2000, p. 37), o Ensino de Ciéncias tem como principal objetivo
proporcionar aos alunos uma visao adequada sobre a natureza da Ciéncia. De acordo
com o0 autor, um ensino que se ocupa em fazer abordagens sobre a natureza da
Ciéncia “[...] também estaré possivelmente, favorecendo que os estudantes construam
uma visdo mais humana da ciéncia”. Entdo, se torna necessario compreender nao
apenas os resultados da Ciéncia, mas como ela foi construida, evidenciando-a como
um processo historico, social e politico (TOBALDINI, et al., 2011).

Em relacdo ao professor, Praia; Cachapuz e Gil-Pérez (2002, p. 140) dizem
que, o desejavel seria ndo assentar “[...] o seu saber, sobretudo na informacgao, mas
gue possa também desenvolver conhecimentos e saberes no modo como se
investiga, e como se faz ciéncia”. Os autores reforgam que professores com um amplo
aprofundamento nessa vertente tém maiores condi¢cdes de desenvolverem estratégias
de ensino e propor atividades de aprendizagem distante de uma concepcéo redutora.
Caso contrério se estaria colaborando para acentuar uma visao distorcida da Ciéncia,
agravando ainda mais a crise no Ensino de Ciéncias.

Olhando para a realidade dos professores de Ciéncias verificamos que, em
geral os cursos de formacédo de professores tém se restringido a formar mais técnicos

de Ciéncias do que educadores, com pouco conhecimento sobre a didatica da sua
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disciplina, e o mais grave, deixando de lado questdes epistemoldgicas, historicas e
sociais consideradas triviais (FOUREZ, 2003) para a compreensao da Ciéncia. Como
observa Astolfi e Develay (2008, p. 123), “[...] os saberes “académicos” especificos a
disciplina ndo deveriam ser abordados sem reflexdo epistemoldgica”. Cachapuz et al.
(2005), ao considerarem a educagdo em Ciéncia uma area emergente do saber
cientifico, imperativa ao desenvolvimento social e pessoal dos sujeitos, destacam a
indispensabilidade dessa abordagem. Dessa forma, acreditamos que a falta desses
conhecimentos na formacdo dos professores faz manifestar uma concepcao de
Ciéncia como dogma, resultando em verdadeiros obstaculos a renovacao do Ensino
de Ciéncias para maioria dos nossos alunos, quer seja da Educa¢édo Basica ou do
Ensino Superior.

O estudo das concepcdes pelos alunos concluintes do curso de Pedagogia
possibilitou evidenciar uma marcante presenca da concepc¢do empirico/indutivista,
considerada ja ultrapassada do ponto vista de uma perspectiva contemporanea de
Ciéncia. Essa atitude deixa transparecer uma visao equivocada da Ciéncia, conferindo
um peso exacerbado aos termos comprovacao e experimentacao.

Assim como Cachapuz et al. (2005, p.38), entendemos que o melhoramento da
educacéo cientifica exige modificagbes da “[...] imagem da natureza da ciéncia que
nds os professores temos e transmitimos”. Para tanto, se faz necessario incluir, ja na
formacdo inicial reflexdes epistemoldgicas referentes ao conhecimento cientifico.
Entendemos que por meio desse conhecimento os professores tenham condicdes de
compreender a Ciéncia numa perspectiva mais contemporanea durante sua atuagéo
com a disciplina de Ciéncias, tornando-0s mais seguros para preparar e organizar
suas aulas. Pontuamos que, as abordagens epistemoldgicas, ao estarem presentes
durante a formacao inicial dos professores, contribuirdo significativamente com a
aprendizagem cientifica dos alunos, possibilitando que esses construam seus
conhecimentos relacionando-os com questdes sociais, culturais, econémicas e
politicas. Como Observado por Fourez (2003), a Ciéncia é uma construcao social,
portanto, ndo é absoluta nem neutra, as observacdes e as teorias cientificas séo
construidas por sujeitos sociais e politicamente situadas, em contextos que sofrem

influéncias e alteracoes.
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2.3 O ENSINO DE CIENCIAS E SUAS REGULAMENTACOES

No inicio da década de 1980 o ensino, como j& apontado anteriormente, era
centrado quase gue inteiramente na necessidade do aluno adquirir conhecimentos
cientificos, com destaque para a transmissao massiva dos contetudos. Esperava-se
que os alunos adquirissem conhecimentos cientificos de forma passiva, proxima as
concepcdes de uma educacédo bancéria, denunciada por Freire (1996), diferentemente
do que se vislumbra a partir da década de 1990 aos dias atuais. Assim, se verifica
uma iniciativa em aderir a um Ensino de Ciéncias que busque novas perspectivas e
que vislumbre aspectos relacionados a questdes politicas e econbmicas, e que
permeiem as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CHASSOT, 2003).

Na década de 1990, com a promulgacéo da atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, Lei Federal n°® 9.394/96, a educacdo escolar passa a ser vinculada ao
mundo do trabalho e também a pratica social. Logo, o Ensino de Ciéncias ganhou
importancia para a formacéo dos cidadaos-trabalhadores-estudantes.

A partir da edicdo desse marco legal para a educacédo nacional, o Ministério da
Educacao (MEC), dé& inicio a elaboracéo e publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), para cada &rea do conhecimento, que passaram a conter as
orientacdes e a fornecer as diretrizes mais atuais para a reformulacdo do curriculo
para o Ensino das Ciéncias no Brasil. Nesse documento verificamos afirmacdes em
prol do fortalecimento do ensino de Ciéncias, tais como: “Numa sociedade em que se
convive com a supervalorizacdo do conhecimento cientifico e com a crescente
intervencdo da tecnologia no dia-a-dia, ndo é possivel pensar na formacdo de um
cidadao critico a margem do saber cientifico” (BRASIL, 1997, p. 21). O texto que
constitui o documento parte do entendimento de que o Ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais auxiliard a crianca a compreender melhor o mundo e suas transformacdes,
situando-os como individuo participativo e parte integrante do Universo. Nessa
perspectiva, esse ensino se configura como um: “[...] espago privilegiado em que as
diferentes explicacdes sobre o mundo, os fendmenos da natureza e transformacdes
produzidas pelo homem podem ser expostos e comparados” (BRASIL, 1997, p. 25).

Destacamos ainda, nesse documento, a necessidade dos conteudos
relevantes para a vida social e que permitam visualizar “[...] seus reflexos na cultura,
para permitirem ao aluno compreender, em seu cotidiano, as relagdes entre 0 homem
e a natureza mediadas pela tecnologia, superando interpreta¢des ingénuas sobre a
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realidade a sua volta” (BRASIL, 1997, p. 34). De forma geral, os PCN apresentam

propostas que integram os conteudos cientificos a questdes sociais e culturais, como

nos Temas Transversais: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Saude e

Orientacdo Sexual, assuntos que como indicam os PCN, deveriam ser abordados

numa perspectiva interdisciplinar evitando fragmentar o ensino.

Tendo como objetivo uma formagdo que leve o aluno a desenvolver “[...]

competéncias que lhe permitam compreender o mundo e atuar como individuo e como

cidadao, utilizando conhecimentos de natureza cientifica e tecnoldgica”, os PCN

apresentam para o 1° e 2° ciclos, correspondente aos anos iniciais do Ensino

Fundamental, trés categorias de contetudos (BRASIL, 1997, p. 31). Os conteudos

conceituais, procedimentais e atitudinais, apresentados em trés blocos teméticos, em

gue sao indicadas as suas correlacbes com os Temas Transversais, constam no

quadro a sequir:

Quadro 2: Blocos tematicos apresentado pelos PCN de Ciéncias Naturais 1° e 2°
ciclos e suas correlagbes com os Temas Transversais.

Blocos Conteudos Correlagdes | Discusséao
Tematicos com os
Temas
Transversais
Natureza, nocdo de Voltada a relagbes entre os
meio ambiente; problemas ambientais e fatores
interagdo com seus econbmicos, politicos, sociais e
componentes;  seres histéricos. Problemas que
o Vivos; alimentagéo | Meio acarretam discussbes  sobre
*qc: locomogéo, Ambiente responsabilidades humanas
5 reproducao e voltadas ao bem-estar comum e ao
S ambiente; cadeia desenvolvimento sustentado, na
< alimentar; agua, estado perspectiva da reversdo da crise
fisico da agua, ciclo da socioambiental planetaria; aponta-
agua; luz; calor; tipos se sobre a necessidade de
de solo; conservacao reconstrucdo da relagdo homem-
ambiental; natureza, a fim de derrubar
Principios e conceitos definitivamente a crengca do homem
sobre Educacéo como senhor da natureza e alheio
Ambiental aela.
Sexualidade; Trata da reprodugdo humana,
3 autoestima, procurando compara-la a
‘2 valorizacao das reproducdo de outros seres Vvivos,
n diferencas individuais; em que se observam rituais de
= ciclo vital dos seres | Saude e | acasalamento e comportamentos
g Vivos, Orientacdo de cuidado com a prole;
3 desenvolvimento, sexual estabelecimento de diferencas e
= medidas de semelhancas entre tais
A preservagdo, saude; comportamentos — o0 que §é
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higiene; sistemas do instintivo nos animais e no ser
corpo humano; humano, o que é modelado pela
cultura e pelas convenc¢des sociais
nos humanos, as diferencas de
padrbes nas diferentes culturas e
nos diferentes tempos; alimentacéo
no estudo das cadeias e teias
alimentares evidenciando-se a
presenca do homem como
consumidor integrante da natureza.

Origem dos objetos e | Meio Trata da reprodugdo humana,
suas transformagbes; | Ambiente, procurando compara-la a
processos artesanais e | Satde, Etica | reproducdo de outros seres vivos,
industriais; e Pluralidade | em que se observam rituais de
4 transformacéo da | Cultural acasalamento e comportamentos
L natureza para de cuidado com a prole;
E’ utilizacdo dos recursos estabelecimento de diferencas e
= naturais; recursos semelhancas entre tais
S tecnoldgicos comportamentos — o0 que é
= envolvidos na instintivo nos animais e no ser
8 captacao, humano, o que é modelado pela
g armazenamento e cultura e pelas convencdes sociais
S destinagdo da agua, nos humanos, as diferencas de
(04 lixo, coleta e padrées nas diferentes culturas e
tratamento do lixo e nos diferentes tempos; alimentacéo
saneamento basico; no estudo das cadeias e teias
poluicédo alimentares evidenciando-se a

presenga do homem como
consumidor integrante da natureza

Fonte: adaptado dos PCN (1997).

Rocha, Bretoni e Santos (2010) asseveram que, na década da publicacdo dos
PCN até a década de 2000, houve uma desvalorizacdo dos conhecimentos cientificos
em prol dos temas transversais, pois se passou a dar mais importancia as questdes
sociais do que aos contetdos a serem trabalhados nas disciplinas. Essa postura,
contudo, néo parece ter sido a intencdo do documento. Os temas sugeridos, ao que
tudo indica, buscavam despertar uma perspectiva de carater interdisciplinar, capaz de
permitir o desenvolvimento de conhecimentos relacionados as dimensdes cientificas,
sociais e tecnolégicas, bem como a valorizacdo da pluralidade social e cultural
brasileira, em busca da problematizacéo dos contetdos em relacdo ao contexto social
de forma mais contextualizada. Nesses aspectos o documento se mostra bastante
inovador, pois passa a abordar e discutir assuntos que até entdo nao eram
contemplados de forma explicita nas propostas curriculares.

Recentemente, em 2012, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio da

Secretaria de Educacéo Basica, emitiu uma orientacéo para a definicdo dos curriculos
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do ciclo inicial do Ensino Fundamental em resposta ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacé@o na Idade Certa, assinado por 5240 municipios, 26 estados brasileiros e
pelo Distrito Federal. O documento foi denominado “Elementos Conceituais e
Metodolégicos para Definicho dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo” (BRASIL, 2012). O texto apresenta cinco
areas do conhecimento: Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza e Linguagem, formada pela Arte e Educacédo Fisica. Como

objetivo da area de Ciéncias da Natureza esta a necessidade de:

[...] ampliar a curiosidade das criancas, incentivd-las a levantar
hipéteses e a construir conhecimentos sobre os fendmenos bioldgicos,
fisicos e quimicos, sobre os seres vivos e sobre a relacdo entre o
homem e a natureza e entre o homem e as tecnologias (BRASIL, 2012,
p. 23).

O documento expressa que 0 atraso na inclusdo do Ensino de Ciéncias nas
escolas torna ainda “[...] mais urgente o esmero das politicas publicas curriculares em
trazer para os espacos escolares, principalmente para as séries iniciais, debates,
propostas e normatizacdes para o trabalho em sala de aula” (BRASIL, 2012, p. 99).
Tal indicativo se da em virtude de que, ao longo do tempo, gradativamente, os alunos
possam atingir patamares cada vez mais sofisticados de elaboracdo conceitual em
temas cientificos. O texto reconhece as Ciéncias da Natureza como um campo basico
para a alfabetizacdo e para tanto, “[...] ler e escrever a realidade social, pela
alfabetizacdo, supfe necessariamente a compreensao, a analise e a apropriacédo do
mundo das tecnologias e das Ciéncias” (idem, p. 99). Segundo o documento, é na
articulacdo entre todas as disciplinas que compdem o curriculo dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, entre elas o Ensino de Ciéncias, e a cultura em geral, “[...] que
a alfabetizacdo ganha seu mais amplo sentido e eficacia” (BRASIL, 2012, p. 99).

A énfase para a formacdo cientifica desde o inicio da Educacdo Basica é
também contemplada nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacéo
Basica (DCNGEB) (2013), elaboradas a luz das discussbes sobre o novo Plano
Nacional de Educacéo. A concepcéao que orienta esse documento busca a ampliacéo
do dominio do conhecimento cientifico na contemporaneidade, o que requer a
compreensdo e a valorizacdo da Ciéncia no cotidiano escolar desde o inicio da
escolarizacéo, se prolongando ao longo da vida, como uma das condi¢cOes basicas
para o pleno exercicio da cidadania. Como observam essas diretrizes, as conquistas,
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mudancgas e inovac¢des ndo podem ser ignoradas, pois, as pessoas tém o direito de
acesso a saberes que lhe proporcionem condicdes para se posicionar frente a
processos e inovagdes que os afetam.

Ao fazer referéncia a Base Nacional Comum Curricular e a parte diversificada
da DCNGEB, enfatiza como compromisso de ambas fazerem com que a escola
consiga alcancar cinco metas no seu processo de educar e cuidar desde os primeiros

anos de escolarizacéo:

| — ampliar a compreensado sobre as relacdes entre o individuo, o
trabalho, a sociedade e a espécie humana, seus limites e suas
potencialidades, em outras palavras, sua identidade terrena; Il —
adotar estratégias para que seja possivel, ao longo da Educacgédo
Basica, desenvolver o letramento emocional, social e ecoldgico; o
conhecimento cientifico pertinente aos diferentes tempos, espacos e
sentidos; a compreensao do significado das ciéncias, das letras, das
artes, do esporte e do lazer; lll — ensinar a compreender o que é
ciéncia, qual a sua histéria e a quem ela se destina; IV — viver
situacdes praticas a partir das quais seja possivel perceber que ndo
h& uma Unica visdo de mundo, portanto, um fenbmeno, um problema,
uma experiéncia podem ser descritos e analisados segundo diferentes
perspectivas e correntes de pensamento, que variam no tempo, no
espaco, na intencionalidade V — compreender os efeitos da “infoera”,
sabendo que estes atuam, cada vez mais, na vida das criangas, dos
adolescentes e adultos, para que se reconhecam, de um lado, os
estudantes, de outro, os profissionais da educacéo e a familia, mas
reconhecendo que os recursos midiaticos devem permear todas as
atividades de aprendizagem (BRASIL, 2013, p. 33).

De fato, ao apresentar a Ciéncia como “[...] o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria na busca da
compreensao e transformacéo da natureza e da sociedade” (BRASIL, 2013, p. 195),
mostra indicativos de uma formacao critica, que desperte no sujeito a iniciativa de
participacdo, reflexdo e autonomia, capaz de se posicionar de maneira mais
consciente e responsavel perante as diferentes situacdes do mundo social e natural.

Essas afirmacdes se aproximam ao que autores como Fracalanza, Amaral e
Golveia (1986), Lorenzetti, (2000), Chassot (2003), entre outros, tem ressaltado como
elementos esséncias para o Ensino de Ciéncias.

Dentre outros aspectos, Fracalanza, Amaral e Golveia (1986), asseveram que

o0 Ensino de Ciéncias:

[...] deve contribuir para o dominio das técnicas de leitura e escrita,;
permitir o aprendizado dos conceitos basicos das ciéncias naturais e
da aplicacdo dos principios aprendidos a situacbes praticas;
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possibilitar a compreenséo das relacdes entre a ciéncia e a sociedade
e dos mecanismos de producdo e apropriacdo dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos; garantir a transmissao e a sistematizacao
dos saberes e da cultura regional e local (p. 26).

Nessa perspectiva, observamos que o Ensino de Ciéncias, por essa via, visa
proporcionar uma formacgao que desperte em “[...] todos os alunos e futuros cidadaos
os conhecimentos e oportunidades de desenvolvimento de capacidades necessarias
para se orientarem nesta sociedade complexa, compreendendo o0 que se passa a sua
volta”, e a tomar posi¢gdes diante das situacdes, intervindo na sua realidade
(LORENZETTI, 2000, p. 14).

A preocupagcdo com a alfabetizacdo cientifica dos alunos também é
contemplada no Plano Nacional da Educacéo (PNE), aprovado pela Lei n°® 13.005, de
25 de junho de 2014. Esse propde 20 metas que abrangem todos os niveis de
formacdo, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior. Para o Ensino
Fundamental o PNE orienta que até o final de sua vigéncia toda a populacdo de 6 a
14 anos deve ser matriculada no Ensino Fundamental de 9 anos, e pelo menos 95%
dos alunos precisam concluir essa etapa na idade recomendada. Nesse intento,
acredita-se que a Meta 5, ao estabelecer a necessidade de alfabetizacdo de “ [...]
todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2014), e estando o Ensino de Ciéncias inserido na perspectiva da
alfabetizacao, reforca sua importancia para os estudantes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Como observado por Lorenzetti (2000), “Para o exercicio pleno da cidadania,
um minimo de formacdo béasica em Ciéncias deve ser desenvolvido, de modo a
oferecer instrumentos, que possibilitem uma melhor compreensao da sociedade em
que vivemos” (p. 46). Isso envolve a formacdao integral do sujeito, que ja nao se reduz

a apenas ler e escrever, mas também a se alfabetizar cientificamente.

2.4 O ENSINO DE CIENCIAS E SUAS REGULAMENTACOES EM NIVEL
ESTADUAL E MUNICIPAL

Em nivel estadual o Parana desenvolveu, em 2010, o documento “Ensino de
Nove anos: Orientacdes pedagdgicas para os anos iniciais” (PARANA, 2010), visando

oportunizar reflexbes teodrico-metodolégicas para a reorganizacdo da proposta
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pedagdgica para todas as disciplinas que comp®e o curriculo do Ensino Fundamental
de nove anos, incluindo a Educacéo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Segundo o documento, o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, além de preparar os
estudantes para insercdo em uma sociedade que se baseia cada dia mais nos
produtos da Ciéncia e da tecnologia, necessita proporcionar um aprendizado dos
conceitos cientificos que dé condi¢cbes necessarias para inseri-los no debate social a
esse respeito e de suas implicacdes na sociedade.

Nas referidas orientacdes pedagogicas observamos indicacdes sobre a
necessidade de despertar no aluno uma postura mais ativa no processo de
aprendizagem, bem como considerar seus conhecimentos prévios na constru¢éo do
conhecimento, ideias préoximas a de autores como Piaget e Vygotsky. Tais
perspectivas consideram o aluno como sujeito pensante capaz de “[...] compreender
a realidade do mundo, das coisas, da sua vivéncia e dos fendmenos naturais; — que
constréi seu conhecimento interagindo com o mundo e com a natureza; que procura
compreender suas relacdes e ressignifica-las” (PARANA, 2010, p. 49).

Ainda, conforme constam nos documentos, a abordagem dos contetdos deve
vir acompanhada de elementos considerados essenciais para o Ensino de Ciéncias,
tais como a Histéria da Ciéncia, a Divulgacédo Cientifica e as Atividades Experimentais,
em conjunto com as relagdes conceituais, interdisciplinares e contextuais. Essas
devem vir alinhadas a estratégias como: atividades experimentais e investigativas,
abordagens problematizadoras e a pesquisas, consideradas como importantes
ferramentas para a aprendizagem dos conceitos cientificos nas premissas de uma
aprendizagem significativa.

Como orientagdes necessarias destacam a importancia de se relacionar 0s
conteudos cientificos com o cotidiano dos alunos e apontam trés formas para que isso

aconteca, como pode ser observado no quadro abaixo:

Quadro 3: Relacbes importantes ao ensino de contelddos cientificos escolares
no documento “Ensino de Nove anos: Orientagoes pedagogicas para os anos
iniciais”.

Formas Relacdes Exemplo
» | Buscama integracéo Ao trabalhar com o contetdo fotossintese,
o © conceitual de contetdos por exemplo, mais do que abordar o
& 2 | selecionados para o ensino de | processo de nutricdo dos vegetais pode
< & | Ciéncias. relacionar a conversédo de energia solar em
E s energia necessaria a vida.
(&)
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Busca fazer uso de conceitos | Por exemplo, a relagdo entre 0s conceitos

@ aprendidos no estudo de corpo humano biolégico e social, nas

= | outras disciplinas, como a relacbes que possam ser estabelecidas

= Lingua Portuguesa, a Historia, | sobre o funcionamento dos sistemas
" % a Matematica, a Geografia, a organicos, seja com a ginastica ou com a
29 |Area Educacéo danca, entendendo o corpo a partir do
o Fisica, entre outras | movimento corporal e na ideia de
T3 possibilidades curriculares. desconstrucdo do modelo de corpo posto
x £ pela sociedade.

" Em que se inserem discussfes | Por exemplo, na questdo do consumo
» © | sociais, envolvendo também a | humano, da producéo do lixo e da qualidade
3 § Lei n® 11645/0814, discussbes | do solo, da agua e do ar, uma questédo
& & | ambientais dispostas na Lei n° | ambiental diretamente relacionada a varios
© 5 | 9795/9915 e ainda discussdes | contelidos da disciplina de Ciéncias.
X o | gticas, politicas, entre outras.

Fonte: adaptado de Parana (2010).

Quanto a avaliacdo, essa vai ao encontro da atual LDB, devendo se dar de
forma “[...] continua e cumulativa em relacédo ao desempenho do estudante, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos” (PARANA, 2010, p.62).

Podemos perceber assim, encaminhamento de um ensino numa perspectiva
de critica da realidade e ndo mais de passividade dos alunos diante do conhecimento
cientifico.

Nessa linha de pensamento, algumas regides e municipios passam a pensar e
construir suas préprias orientacées curriculares, buscando romper com 0 ensino
tradicional ainda presente na realidade educacional. O curriculo € um instrumento de
grande importancia para o estabelecimento dos conteudos e para orientar o trabalho
docente no contexto escolar. Para Kramer (2001, p. 14), o “[...] curriculo € uma obra
que estad a meio caminho entre o texto puramente tedrico e o manual de atividades,
configurando-se como instrumento de apoio a organizacdo da acao escolar e,
sobretudo a atuacgao dos professores”.

O municipio de Cascavel - PR, a partir do ano de 2008, sentiu a necessidade
de elaborar o seu proprio Curriculo, sob a justificava de [...] sistematizar um
arcabouco tedrico-metodoldgico que conferisse a direcdo e a consequente
apropriagdo dos métodos deste conhecimento” (CASCAVEL, 2008, p. 5). Segundo
consta no documento, a elaboracdo do Curriculo visou a superacdo de orientacdes
ecléticas, fragmentadas e fora do contexto escolar da rede de ensino da cidade, sob
as proposicdes dos PCN, RCNEI (Referencial Curricular Nacional para Educacao

Infantil) e do Curriculo Basico para a Escola Publica do estado do Parana. A
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elaboracdo do Curriculo contou com a participagdo de profissionais das escolas, dos
Centros municipais de Educacao Infantil, da Secretéria Municipal da Educacgéo, além
de parcerias estabelecidas com as universidades, que disponibilizaram consultores
para cada area do conhecimento (CASCAVEL, 2008).

Apés algumas discussoes e reflexdes coletivas, seguiu-se no sentido de definir
0S pressupostos tedricos para a o Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino
de Cascavel. Assim, a orientacao de todo o trabalho escolar ficou pautado em uma
perspectiva critica da educacéo, assumindo como referencial tedrico 0s pressupostos
da Pedagogia Historico-critica, a concepcdo de desenvolvimento humano
fundamentada na Psicologia Histérico-cultural, permeada pelo método Materialista
Historico-dialético?.

O referido Curriculo tem seus fundamentos fortalecidos por autores como:
Marx, Engels, Vygotsky, Saviani, Gasparin, Leontiev, entre outros. Nessa perspectiva
busca a socializacdo dos conhecimentos cientificos, justificada pela necessidade do
homem apropriar-se do conhecimento historicamente produzido e acumulado ao
longo do tempo (CASCAVEL, 2008).

De acordo com o documento, esse método traz a compreensdo de que o
homem nao se forma isoladamente, mas nas suas relagcbes com a natureza pelo

trabalho e com os outros seres da sua espécie em interagdo com o meio, favorecendo:

[...] o conhecimento da totalidade de relagBes nas quais 0 homem se
envolve [...] considera o homem como aquele que é capaz de perceber
gue a construcdo de uma nova sociedade passa pelo conjunto de
acOes de todos os homens que lutam por objetivos comuns [...]
valoriza o saber historicamente reproduzido e acumulado pelos
homens (CASCAVEL, 2008, p. 6).

Nessas relagdes “[...] a hatureza é transformada pela acao dos seres humanos
e neste processo historico ocorre a produgao do conhecimento” (CASCAVEL, 2008,
p. 161). Sendo assim, o documento destaca como seu objetivo principal, no Ensino
de Ciéncias, nao so6 a “[...] transmissao dos conhecimentos cientificos historicamente
acumulados pela humanidade” (CASCAVEL, 2008, p. 162-163), mas a necessidade

de estabelecimento de analise desses conhecimentos com as questdes historicas,

2 “[...] caracteriza-se pelo movimento através da materialidade histérica da vida dos homens em

sociedade, isto €, trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis fundamentais que
definem a forma organizativa dos homens durante a histéria da humanidade” (PIRES, 1997, p. 87).
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politicas, sociais e econdmicas, uma vez que, tanto 0os meios naturais quanto 0s

culturais compreendem um todo dinamico. Segundo Gasparin (2009):

Esta nova postura implica trabalhar os conteidos de forma
contextualizada em todas as areas do conhecimento humano. Isso
possibilita evidenciar aos alunos que os contetdos sao sempre uma
producao histérica de como os homens conduzem sua vida nas
relagbes sociais de trabalho em cada modo de producéo.
Consequentemente, os conteudos reanem dimensdes conceituais,
cientificas, historicas, econbmicas, ideolbgicas, politicas, culturais,
educacionais que devem ser explicitadas e apreendidas no processo
de ensino-aprendizagem (p. 2).

Conforme consta no Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino de
Cascavel, a socializacao do conhecimento cientifico justifica-se pela necessidade do
homem apropriar-se do conhecimento historicamente construido e acumulado ao
longo do tempo, por meio de uma visdo cientifica da realidade, possibilitando um
entendimento critico (CASCAVEL, 2008). Nesse sentido, determina como necessario
aos homens: “...] compreenderem-se e apropriarem-se das leis que movimentam,
produzem e regem os fenbmenos naturais e justificar 0os movimentos que
impulsionaram 0s homens a apropriarem-se desses conhecimentos” (p. 161).

Referente a organizacdo metodologica para a disciplina de Ciéncias, nesse
documento, os conteudos estdo orientados sobre trés eixos estruturantes, que darao
sustentacdo ao Ensino de Ciéncias. Esses eixos estdo distribuidos da seguinte forma:
a) Nocdes sobre o Universo; b) Matéria e Energia-interacdo, Transformacéo
(Relacbes de Interdependéncia) e c) Meio Ambiente-salde e trabalho. Apresenta
ainda um quarto eixo, Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico, como eixo
articulador dos demais, representando “[...] a conexdo da ciéncia com o
desenvolvimento, na objetivacdo da producdo humana enquanto satisfacdo das
necessidades” (CASCAVEL, 2008, p. 163).

O documento justifica esse eixo como articulador dos demais ao entender que,
“[...] o desenvolvimento tecnolégico se refere a objetivacédo da agdo humana no meio,
gue inicia-se com o uso de instrumentos para o prolongamento da mao humana, a fim
de satisfazer as necessidades de sobrevivéncia” (CASCAVEL, 2008, p. 163).

Como destacado por Silva e Cicillini (2010), e também mencionado no
documento supracitado, ndo se pode falar de Ciéncia sem mencionar a sua relacao

tecnoldgica, pois:
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Vivemos e assistimos a essa articulacao indissociavel entre ciéncia e
tecnologia e, a medida que se define para a escola a formacéo de
sujeitos com possibilidades de ler e compreender a sociedade e de
nela atuar a partir dessas transformacdes tecnocientificas, ndo nos é
possivel deixar de perceber a importancia que os conteudos cientificos
assumem nas formula¢des dos curriculos escolares (p. 1).

Na perspectiva desse Curriculo, os conteudos trabalhados devem ser
fundamentados “[...] na totalidade das mudltiplas relacdes de interdependéncia dos
fatores abidticos e bidticos que constituem o ecossistema e das interagdes entre eles”
(CASCAVEL, 2008, p. 162-163), oportunizando nesse movimento uma leitura mais
clara da grandiosidade dos varios elementos que integram os sistemas fisicos,
guimicos e biologicos, tendo em vista a acao transformadora do homem sobre a
natureza. Reconhece, nesse processo, o papel da escola e do professor em
oportunizar a apropriagdo desses conhecimentos baseados nos conhecimentos
prévios j& construidos na trajetdria social dos alunos, intencionando possibilitar um
entendimento critico da realidade.

O Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, concernente
ao Ensino de Ciéncias, preconiza que, para aprender o aluno necessita de condi¢cdes
que propiciem situagcdes de “[...] investigacdo, questionamento, observagao,
mudancas e experimento” (CASCAVEL, 2008, p. 170). Tal postura evidencia que o
aluno deixe de ser apenas um receptor ou observador para tornar-se um individuo
autbnomo, critico e atuante, que passe a interagir, interferir e tecer questionamentos
sobre o objeto e/ou conteudo estudado, ao contrario da simples memorizacdo de
informacdes.

De forma geral, podemos inferir que para o Ensino de Ciéncias no Brasil, na
atualidade, apesar da ampla discusséo tedrica e politica, por meio de leis, planos,
decretos, pareceres e diretrizes curriculares apontarem para a busca de mudancas,
tendo em vista um ensino que vise a formacao critica e reflexiva do sujeito, muito do
gue se discute e se propde nos documentos oficiais ndo se efetivam na pratica. Esses
segmentos ndo tém conseguido dar sustentacdo necessaria a mudancas mais

efetivas. Como nos explica Krasilchik (2000):

As modificagbes promovidas por diferentes elementos ao longo dos
diversos patamares de decisbes que atuam nos componentes
curriculares teméaticas e conteddo, modalidades didaticas e recursos e
processos de avaliacdo confluem para um cenario que raramente € 0
planejado pelos emissores do curriculo teérico (p.87).
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Por conta disso, mesmo nos dias atuais, ideias inerentes ao desenvolvimento
cientifico de décadas atras ainda persistem no Ensino de Ciéncias como, por exemplo,
a concepcao empirista e utilitarista de uma Ciéncia pautada na experimentacao e
comprovacdo dos fatos e capaz de resolver todos os problemas da humanidade,
paradoxalmente aos problemas sociais e ambientais provocados pelo progresso
cientifico e tecnoldgico (GIL-PEREZ, et al., 2001; CACHAPUZ et al., 2005).

Nesse sentido, esperamos que as discussdes tedricas e as orientacdes
contidas nos documentos possam consolidar propostas curriculares que realmente se
efetivem nas escolas, de modo a despertar principios que valorizem a insercdo de
conteddos e que considerem o cotidiano do aluno no ambito escolar. Esperamos
também que se voltem para a possibilidade de articular os aspectos historicos,
filosoficos, econdmicos, culturais, sociais e politicos, para se pensar o processo de
ensino e aprendizagem numa perspectiva de critica e ndo de passividade, como ja
apontam os documentos para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A sistematizacdo do conhecimento pode acontecer de diversas maneiras e em
diferentes espacos, mas € na escola, por meio das orientacdes curriculares e da
mediacdo dos professores, que 0s alunos se apropriam e constroem 0S conceitos
cientificos. Na escola se oportuniza aos alunos a compreensao da realidade e a
superacdo de problemas que Ihes sdo impostos diariamente. HA que se destacar
ainda, se queremos que as propostas de ensino apontadas nos documentos e na
discusséo tedrica adentrem as salas de aulas, a importancia das orientacdes
formativas dos professores que irdo atuar com a disciplina de Ciéncias nos Anos

Iniciais do Ensino fundamental, questao essa, que sera discutida na proxima secao.
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3 A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES E O ENSINO DE CIENCIAS
NOS ANOS INICIAIS

Nesta secdo buscamos realizar um levantamento histérico da formacéo dos
docentes no Brasil, focalizando principalmente os professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. A intencdo dessa discussdo, pautada na literatura, que tem
contribuido com reflexdes desde o periodo colonial aos dias atuais, € procurar
entender como foi se constituindo essa formagé&o ao longo do tempo, tendo em vista
um melhor entendimento das problematicas atuais que norteiam a formacao dos

professores nesse nivel da Educacéo Basica.

3.1 CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL E DA
FORMACAO DO PROFESSOR PEDAGOGO

As necessidades formativas dos professores sao questdes preconizadas desde
0 século XVII por Comenius, mas somente exigiu-se uma resposta institucional no
século XIX, ap6s a Revolucdo Francesa, quando se apresenta o problema da
instrucdo popular (TANURI, 2002; SAVIANI 2008, 2009). E nesse contexto que surge
a criacao das primeiras Escolas Normais como instituicdes incumbidas da preparacao
dos professores para atuar no ensino primario e secundario, instaladas em paises
como a Franga, Italia, Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos (SAVIANI, 2009).

Segundo Saviani (2009), no cenério brasileiro a questao da preparacdo dos
professores ganha forca de forma explicita somente apds a independéncia, momento
em que se cogita a necessidade de organizacdo da instrucdo popular. Nessa
conjuntura, a formacao docente acontecia nas capitais das provincias pelo método do
ensino mUtuo?, as préprias custas dos professores, conforme estipulada pela Lei das
Escolas de Primeiras Letras em 1827. De acordo com Tanuri (2002, p. 63), “Essa foi
realmente a primeira forma de preparacdo de professores, forma exclusivamente
pratica, sem qualquer base tedrica, que alias seria retomada pelo estabelecimento de

“professores adjuntos*””.

3 “A base de ensino mutuo repousa sobre a instrugdo ministrada pelos alunos mais fortes aqueles que sdo mais
fracos”. (LESAGE, 1999, p. 19). Formado por monitores e chefes das classes, que auxiliavam os professores no
cumprimento de seus deveres.

4 Com o fechamento das Escolas Normais em 1849 os professores adjuntos “atuariam nas escolas como ajudantes
do regente de classe, aperfeicoando-se nas matérias e praticas de ensino. Por esse meio seriam preparados 0s
novos professores, dispensando-se a instalagédo de Escolas Normais” (SAVIANI, p. 2009, 145).
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Esse periodo se estende de 1827 a 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais. No quadro a seguir podemos observar o panorama da formacao

dos professores nos ultimos séculos, apresentado por Saviani (2009), influenciado

pelas mudancas politicas internas e ideias educacionais europeias.

Quadro 4: Formacéo dos professores nos ultimos dois séculos.

Periodo

Formacdao

Contexto

(1827-1890)

Ensaios intermitentes
de formacéo de
professores

Esse periodo se inicia com o dispositivo da Lei
das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino
matuo, as proprias expensas; estende-se até
1890, quando prevalece o modelo das Escolas
Normais.

(1890-1932)

Estabelecimento e
expansdao do padrdo
das Escolas Normais

Cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola
Normal tendo como anexo a escola-modelo.

(1932-1939)

Organizacgéo dos
Institutos de Educacao

Tem como marcos as reformas de Anisio Teixeira
no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933 pautados no
ideéario da Escola Nova.

(1939-1971)

Organizacgéo e
implantacao dos
Cursos de Pedagogia e
de Licenciatura e
consolidacao do
modelo das Escolas
Normais

Nesse periodo a formacdo pautava-se no
esquema 3+1. Trés anos de formagdo nas
disciplinas especificas, seguido de mais um ano
para a formacdo didatica. Fortemente marcado
pelo carater cultural-cognitivo, relegava-se os
aspectos pedagodgicos-didaticos.

(1971-1996)

Substituicdo da Escola
Normal pela
Habilitacdo Especifica
de Magistério

Nesse periodo as escolas normais desaparecem
e a docéncia é resumida a uma Habilitagdo
resultando num quadro de precariedade

(1996-2006)

Advento dos Institutos
Superiores de
Educacéo, Escolas
Normais Superiores e 0
novo perfil do Curso de
Pedagogia

Nesse periodo observa-se a dualidade no
processo formativo. Por um lado, a formacéo
cultural-cognitiva, pautados na cultura geral e no
dominio dos contetdos especificos, voltados
prioritariamente a formacao de professores para o
2° grau; por outro lado a formacédo pedagdgico-
didatico, que foi caracterizada pelo preparo nas
areas pedagogicas e didaticas, voltada para a
formacédo de professores para o0 1° grau.

Fonte: adaptado de Saviani (2009)

A partir da promulgagéo do Ato Adicional de 1834, acompanhando o modelo
gue vinha sendo seguido nos paises europeus, mais especificamente o francés, as
provincias agora responsaveis pela organizacdo dos sistemas de ensino primario e

secundario, assim como pela formacao dos professores, adotam as Escolas Normais
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como instituicdo formadora. A primeira Escola Normal segundo Tanuri (2002),
construida no territério brasileiro pela Lei n° 10, de 1835, foi na Provincia do Rio de
Janeiro, seguida de outras experiéncias semelhante como nas provincias da: Bahia,
1836; Mato Grosso, 1842; S&o Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869;
Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879;
Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884; Ceara, 1885; Maranhéo,
1890 (SAVIANI, 2009).

Devido a consagracdo, e a consequente divulgacdo do método do ensino
mutuo, as primeiras escolas normais brasileiras reduziram o processo de preparacao
didatica e profissional dos professores a compreensdo do método citado. O
desprestigio das Escolas Normais fez com que algumas provincias rejeitassem essa
instituicdo como promotora de qualificacdo docente “[...] indicando como mais
econdmico e mais aconselhavel o sistema de inspiracdo austriaca e holandesa dos
“professores adjuntos™ (TANURI, 2002, p. 65).

Por conta disso, segundo observado por Tanuri (2002) e Saviani (2009), essas
escolas tiveram uma trajetoria intermitente e atribulada, submetidas a um processo
continuo de criacdo e extin¢do, para sO entdo lograrem de certa estabilidade, a partir
da fixacdo da reforma da instru¢éo publica iniciada em Sao Paulo, em 1890. De acordo
com seus reformadores, um ensino regenerador e eficaz s6 seria possivel por meio
de professores bem preparados e instruidos nos mais modernos procedimentos
pedagogicos e com bagagem de conhecimentos cientificos em consonéncia as
necessidades da vida da época. Tal formagcdo s6 poderia acontecer nas Escolas
Normais, concebidas como instituicdo em condi¢des de proporcionar a qualificacao
adequada. Consequentemente, dois vetores sdo considerados nesse processo de
reformulacdo: os conteudos curriculares enriquecidos e a énfase nos exercicios
praticos de ensino, resultando na criacdo da escola modelo anexa a Escola Normal
(SAVIANI, 2009).

A reforma da Escola Normal da capital ndo s6 se estendeu para o resto das
cidades de Sdo Paulo como serviu de referéncia para outros estados que enviavam
seus professores para estagiar nessa instituicdo, expandindo o padrédo da Escola
Normal para todo o pais.

Apesar do principio reformador da época, apés a primeira década republicana,

a expansao desse padrao nao se fez de forma significativa pois ainda trazia “[...] a
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marca da for¢ca do padrdo até entdo dominante, centrado na preocupa¢do com o0
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos” (SAVIANI, 2009, p. 145).

Essa fase abriu espago para o aparecimento dos institutos de educagao, “[...]
concebidos como espacos de cultivo da educacdo, encarados ndo apenas como
objeto do ensino, mas também da pesquisa” (SAVIANI, 2009, p. 145). Inspirado no
ideario da Escola Nova, Anisio Teixeira, em 1932, cria o primeiro Instituto de Educacéo
do Distrito Federal, dirigido por Lourenco Filho, e em 1933, o Instituto de Educacéao de
Séo Paulo, implantado por Fernando de Azevedo. Podemos dizer que essas foram as
primeiras experiéncias de formacdo de professores em nivel universitario no Brasil.
Conforme Saviani (2009):

[...] os institutos de educacdo foram pensados e organizados de
maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se
firmar como um conhecimento de carater cientifico. Caminhava-se,
pois, decisivamente rumo a consolidacdo do modelo pedagogico-
didatico de formacao docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e
distor¢Oes das velhas Escolas Normais (p. 146).

Com o passar do tempo, os institutos foram elevados ao nivel universitario.
sendo incorporados a Universidade de S&o Paulo, fundada em 1934, e a Universidade
do Distrito Federal, criada em 1935. Considerada referéncia para as demais
instituicdes de nivel superior no territério brasileiro, a Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil, criada em 1939, adota como modelo de formacédo para os
cursos de licenciatura e Pedagogia o esquema conhecido como 3+1 correspondente
a “[...] trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os conteudos
cognitivos ou “os cursos de matérias”, na expressao de Anisio Teixeira, e um ano para
a formacao didatica” (SAVIANI, 2009, p. 146).

Os cursos de licenciatura formavam professores para atuar com o curriculo do
ensino secundario e o curso de Pedagogia formava para a atuacdo docente nas
Escolas Normais.

A mesma orientacdo concedida aos cursos de nivel superior também foi
contemplada para as Escolas Normais com a aprovacéo do decreto-lei n. 8.530, de 2
de janeiro de 1946, conhecido como Lei Organica do Ensino Normal. A partir de entéo
os cursos foram divididos em dois ciclos: o ciclo ginasial do curso secundario, com
duracdo de quatro anos, cujo objetivo era formar regentes do ensino primario e que

funcionaria em Escolas Normais regionais, e, o ciclo colegial do curso secundario, cujo
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objetivo voltava-se a formacéo de professores do ensino primario, que funcionaria em

Escolas Normais e nos institutos de educagéo (PIMENTA, 2005, SAVIANI, 2009).
Implantados sob esse esquema, tanto o curso de Pedagogia quanto oS cursos

Normais, foram assinalados por uma tenséo entre os dois modelos. Saviani (2009) se

reportando ao curso de Pedagogia infere que,

Embora seu objeto préprio estivesse todo ele embebido do carater
pedagdgico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um
conteudo a ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser
assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficicia qualitativa
da acéo docente. Consequentemente, 0 aspecto pedagogico-didatico,
em lugar de se constituir em um novo modelo a impregnar todo o
processo da formacao docente, foi incorporado sob a égide do modelo
dos conteudos culturais-cognitivos (p. 47).

Com o Regime Militar as exigéncias em torno do campo educativo fizeram com
que reformulacdes ocorressem na formacédo dos professores. A Escola Normal
também foi substituida por uma habilitacado especifica de 2° grau para o exercicio do
Magistério de 1° grau (HEM- Habilitacdo Especifica de Magistério), organizada em
duas modalidades: uma com a duracédo de trés anos (2.200 horas), que concedia
habilitacao para lecionar até a 42 série, e, a outra com duracdo de quatro anos (2.900
horas), habilitando ao magistério até a 6% série do 1° grau (PIMENTA, 2005;
KRASILCHIK, 2012).

Para Pimenta (2005), devido aos fatores conjunturais da época, a nova
estrutura dos cursos Normais na realidade ficou reduzida e resumida a um apéndice
profissionalizante no 2° grau. Conforme a autora, apesar de se observar no projeto de
Lei 5692/1971 determinada sensibilizacdo em relacdo a especificidade da formacéao
dos professores, a solugao curricular proposta “[...] na pratica concorreu para dissolver
0 pouco de especificidade que restava no ensino Normal, que mais ou menos tinha
no ensino primario uma referéncia” (p. 46).

Nas palavras de Saviani (2009, p.147), o antigo curso normal ao conceder lugar
a habilitacdo de 2° Grau, significou, na formacgéo de professores, para o até entéo
ensino primario, a restricao “[...] a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras,
configurando um quadro de precariedade bastante preocupante”. Uma evidéncia
dessa gravidade foi a elaboracéo proposta pelo governo, em 1982, do projeto Centros
de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), com vista a revitalizacao

das Escolas Normais. Entretanto, apesar de trazer resultados positivos, ndo obteve
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continuidade, se restringindo a poucos professores. Pimenta (2005), citando Candau
(1986), descreve a Habilitacdo Magistério atribuindo-lhe trés caracteristicas:

[...] falta-lhe identidade — é uma habilitagcdo a mais no meio de outras
inteiramente diferentes; ha um esvaziamento de conteudo, nédo
respondendo nem a uma formacdo geral adequada, nem a uma
formacdo pedagdgicas; € habilitacao de “segunda categoria”, para
onde se dirigem os alunos com menos possibilidade de fazerem
cursos com mais status (p.51).

Nessa conjuntura, além do desmonte do ensino precario que vinha sendo
desenvolvido, ndo se acena em direcdo a uma possibilidade de melhoria real, e, até
mesmo 0 movimento que comegava a reivindicar a necessidade da Universidade rever
sua posicao, como instancia formadora de professores do 1° e 2° graus, foi ceifado. O
descontentamento fez emergir as vozes dissonantes e denudncias nos institutos de
pesquisas e associa¢des de educadores como a Associacao Nacional de Educadores
(ANDE) e a Associacao Nacional de Pesquisa e PoOs-graduacdo em Educacéo
(ANPED), que possibilitaram mobilizacdes a partir da década de 1980, em prol de
duas frentes de formacdo de professores do Ensino Fundamental: uma de
revitalizacdo do ensino Normal e outra de reformulagcdo dos cursos de Pedagogia.
Conforme Pimenta (2005), ambas contempladas pela Associagdo Nacional pela
Formacéao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Assim sendo, adota-se como principio a docéncia como base da identidade
profissional do pedagogo. “A luz desse principio, a maioria das instituicées tendeu a
situar como atribuicdo dos cursos de Pedagogia a formacao de professores para a
educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (ensino fundamental)”
(SAVIANI, 2009, pl148). Porém, a promulgacdo da LDB de 1996 ao atribuir aos
Institutos Superiores de Educacéo e as Escolas Normais Superiores a formacéo dos
professores pds um balde de agua fria nas expectativas do movimento em andamento.
De acordo com Saviani (2008, 2009), essas instituicdes, consideradas de segunda
categoria, promoveriam uma formacéo aligeirada e mais barata por meio de cursos
de curta duracao, e, infelizmente, tais caracteristicas acompanharam as diretrizes
curriculares do curso de Pedagogia, homologadas em 2006.

Paiva (2006, p. 6), ressalta que passaram a coexistir trés modalidades de curso
de formacgao para os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, “[...] a

tradicional Escola Normal;, o Curso Normal Superior (modus que n&do deve ser
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confundido com Institutos Superiores de Educacéo, seu locus privilegiado); e o Curso
de Pedagogia”.

As sucessivas mudancas organizadas ao longo do tempo para a formacgao dos
professores foram realizadas de forma descontinua e, apesar das questbes
pedagdgicas lentamente irem logrando espaco central entre uma reforma e outra, até
hoje ndo encontraram um encaminhamento aceitavel. O que acaba permanecendo
“[...] é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nao
lograram estabelecer um padrdao minimamente consistente de preparacdo docente
para fazer face aos problemas enfrentados pela educagao escolar em nosso pais”
(SAVIANI, 2009, p. 148).

3.2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A educacédo escolar tornou-se um fator de grande relevancia na formacéao
humana, principalmente a partir da promulgacédo da Lei Federal n® 9.394/1996, ao
instituir como seu principal objetivo no campo educacional o pleno desenvolvimento
do aluno. Nessa mesma perspectiva os PCN, cujas orientagdes estdo em consonancia
com as disposi¢cdes constantes na Lei supracitada, destacam o papel da escola e dos
professores em “[...] estimular os alunos a perguntarem e a buscarem respostas sobre
a vida humana, sobre os ambientes e recursos tecnoldgicos que fazem parte do seu
cotidiano ou que estejam distantes no tempo e no espaco” (BRASIL 1997, p. 61).

Diante disso, a escola tem, dentre suas func¢des, assegurar a relagao cognitiva
do aluno com os conteddos e a sua aprendizagem, contribuindo para sua efetiva
insercao na cultura cientifica. Entendemos que o acesso ao conhecimento cientifico é
um direito de todos os sujeitos.

Dessa forma, a escola necessita contribuir com o Ensino de Ciéncias sendo

capaz de proporcionar a todos os alunos:

[...] situagcBes problematicas que possibilitem o conhecimento fisico e
o desenvolvimento intelectual e afetivo, atividades em que possam
explorar os materiais, fatos e fenbmenos a sua volta, testar idéias,
observar e registrar propriedades, pensar e refletir a partir dos
resultados alcancados, discutir com seus pares, havendo somente a
posteriori uma conceituacdo que lhes permitisse ampliar a
compreensdo dos fenbmenos que encontram ao seu redor, ou seja,
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uma nova cultura experimental. Essas atividades devem desenvolver
o0 conhecimento cientifico de modo significativo, interessante e
prazeroso, relacionado ao contexto sdcio-politico-econémico-cultural.
(SILVA, 2006, p. 12).

Resultados qualitativos nessa relacdo dependem, em grande parte, do trabalho
docente desempenhado em sala de aula, pois, ao se constituir como mediador no
processo de ensino e aprendizagem esse vai se tornando pec¢a fundamental para que
o aluno se aproprie do conhecimento sistematizado. Portanto, compreendemos que a
formacéo dos docentes € a base para a construcdo de uma educacédo de qualidade.
Nessa dire¢céo, a formacgao dos professores para o Ensino de Ciéncias necessita ser
pensada no sentido de oportunizar ao exercicio docente, no contexto da sala aula, um
trabalho que contemple temas que sejam significativos para os alunos, visando
despertar o interesse pelos conhecimentos das Ciéncias.

O decreto n°. 3.276/99, que dispbe sobre a formacgéo docente para atuacao na
Educacédo Béasica, em seu artigo 2°, explicita que os cursos deverdo possibilitar uma
“[...] formacdo basica comum, com concepcdo curricular integrada, de modo a
assegurar as especificidades do trabalho do professor na formacdo para atuacéo
multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento” (BRASIL, 1999).
Ademais, Ducatti-Silva (2005) afirma que:

[...] o profissional devera estar preparado para atuar na Educacao
Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, na administracao
e no trabalho de assessoria as escolas, como também terd uma
formac@o que lhe permitira exercer o magistério de modo critico,
criativo e comprometido com a educacéo das criangas (p. 114).

O Ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental possui
algumas peculiaridades, quando comparada aos niveis subsequentes da educacao
Basica. Sua principal caracteristica, de acordo com Ovigle e Bertuci (2009), é o fato
de ser praticada por um professor polivalente, com formacdo em Pedagogia,
geralmente responsavel pelo ensino de outras disciplinas.

Para Libaneo e Pimenta (2002), nos ultimos tempos algumas propostas
inovadoras foram implantadas em muitos cursos de formacgéo de professores para 0s
Anos Iniciais, em especifico para o curso de Pedagogia. Uma delas refere-se a
iniciativa de tomar a pratica docente como objeto de formacao tedrico-pratica. De
acordo com os autores, algumas pesquisas realizadas na area da educacéo, indicam

gue cursos pensados com essa caracteristica se transformaram em 6timos cursos de
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formacao de professores, observando ainda que, tais propostas “[...] do ponto de vista
curricular e metodoldgico mobilizaram os saberes pedagdgicos e os saberes das
areas especificas para, na confluéncia com a experiéncia dos professores-alunos,
contribuirem & formacéo teérica e tedrico-pratica dos mesmos” (LIBANEO; PIMENTA,
1999, p. 53).

No entanto, a formagdo académica dos professores dos Anos Iniciais, em
conformidade com os estudos de Delizoicov, Lopes e Alves (2005) e Delizoicov
(2008), ainda apresenta caréncia, em termos da falta de conhecimento dos diferentes
contetdos que integram a disciplina de Ciéncias. Além disso, sé@o incipientes as
propostas curriculares voltadas para uma formacédo comprometida com uma viséo de
Ciéncia que contemple questdes sociais e politicas na producédo do conhecimento.

Fernandes e Megid Neto (2015) afirmam que, no contexto brasileiro, nos
processos de ensino e aprendizagem em Ciéncias vém predominando abordagens
voltadas ao modelo tradicional, pautadas unicamente na transmissdo. Logo, a
aprendizagem do aluno limita-se a memorizacdo e acumulacdo de conhecimentos
cientificos transmitidos pela escola. Nessas condi¢cdes, em que predomina uma
relacao vertical e autoritaria entre professor e alunos, a formacdo de um pensamento
reflexivo, critico e criativo do estudante tem ganhado pouco espaco.

Podemos inferir que varios sdo os fatores responsaveis pelo insucesso da
atuacao docente com o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
e, na expressao de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), Delizoicov, Lopes e
Alves (2005), Libaneo (2006) e Delizoicov (2008), entre outros autores, um desses se
relaciona ao pouco contato com os contetdos escolares e conceitos de Ciéncia,
durante seu processo de formacao inicial. Ou seja, ndo séo proporcionados subsidios
suficientes a fim de possibilitar o desenvolvimento de assuntos referentes a esta area
do conhecimento no contexto da sala de aula. Schnetzler (2002), interpretando
autores como Menezes (1996), Porlan e Toscano (2000), Carvalho e Gil-Pérez (2011),
aponta para algumas necessidades formativas do professor, tendo em vista o

atendimento das novas exigéncias da sociedade e da realidade escolar:

I) dominar os contetdos cientificos a serem ensinados em seus
aspectos epistemoldgicos e histéricos, explorando suas relagdes com
0 contexto social, econdbmico e politico; Il) questionar as visdes
simplistas do processo pedagodgico de ensino das Ciéncias
usualmente centradas no modelo transmissdo-recepcdo e na
concepgdo empiricista-positivista de Ciéncia; Ill) saber planejar,
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desenvolver e avaliar atividades de ensino que contemplem a
construcao-reconstrucao de idéias dos estudantes; IV) conceber a
préatica pedagdgica cotidiana como objeto de investigacdo, como ponto
de partida e de chegada de reflexdo e acdes pautadas na articulagéo
teoria-prética (p. 215).

Para Libaneo (2002), se desejamos alcancar resultados positivos na qualidade
de ensino no nosso sistema educacional, € necessario requerer mais investimentos
na formagéao dos professores. Como compreendido pelo autor, se exigimos dos alunos
o dominio dos conteudos, o desenvolvimento de raciocinio e a autonomia de

pensamento, 0 mesmo deve ser esperado de seus docentes.

3.3 PERSPECTIVAS ATUAIS: LEGISLACOES QUE REGULAMENTAM A
FORMACAO DOS PROFESSORES

Um marco legal importante para a formacao dos professores dos Anos Iniciais,
em nivel de graduacgé&o superior, se inicia com a promulgacdo da LDB n°. 9394/1996.
Em seu artigo 62, tem-se a determinagao de que a formagéo de docentes para atuar
na Educacdo Basica deveria ser realizada em nivel superior, nos cursos de
licenciatura de graduacdo plena, em Universidades, em Institutos Superiores de
Educacéo (ISEs), ou em cursos Normais Superiores. Embora ainda se admita para o
exercicio do magistério na Educacdo Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a possibilidade de formac&o minima em nivel médio (Magistério), nos
dias atuais, conforme estabelecido na redacéao oficial da Lei n°. 12.796, de 04 de abril
de 2013 (BRASIL, 2013).

Verificamos a intencionalidade de que a formacg&o de professores ocorra
preferencialmente em cursos de nivel superior, ja previsto como uma das metas a ser
alcancada até 2020 pelo Plano Nacional de Educacédo (PNE). Todavia, a formacéo em
nivel médio ainda se constitui na Unica opcéo possivel em varios locais do pais e até
mesmos nos grandes centros. Muitos que almejam a docéncia nos Anos Iniciais, ou
na Educacgéo Infantil principalmente, ainda acabam escolhendo o curso Normal de
nivel médio, mesmo com o aumento da oferta de curso de Pedagogia nas instituicoes
de Ensino Superior. Como é o caso do Estado do Parana que, em 2013, mantinha
20.803 alunos matriculados em cursos de formagéo de nivel médio (PARANA, 2014).
Vale destacar, diante da complexidade que é o exercicio docente, a exigéncia de
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profissionais da Educacgdo Basica, cada vez mais conscientes da necessidade e da
importancia de formacdo em nivel superior, visando sempre uma sélida formacéo
inicial e aperfeicoamento continuo.

Carvalho (1998) ressalta que, no decorrer de trés décadas o funcionamento
dos cursos de formacédo de professores tinham sua estrutura fundamentada
legalmente pela primeira LDB (lei n® 4.024/61) e suas alteracdes, especialmente as
mantidas pelo Regime Militar. Com a aprovacédo da nova LDB, Lei n°® 9.394/96, o
campo educacional passa por um momento de transicdo significativa e diversas

normatizacdes sao debatidas e implementadas, tais como:

[...] as finalidades e fundamentos da formacgdo dos profissionais da
educacdo; os niveis e o0 lécus da formagdo docente e de
“especialistas”; os cursos que poderado ser mantidos pelos Institutos
Superiores de Educacao; a carga horaria da pratica de ensino; a
valorizacao do magistério e a experiéncia docente (CARVALHO, 1998,
p. 82).

O artigo 61 da LDB prevé as finalidades da formacédo dos profissionais da
educacao “[...] de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades
de ensino e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando”
(BRASIL, 1996, p. 20). Para cumprimento dessa norma se estipula um prazo de 10
anos para que o sistema de ensino faca as adequacdes necessarias. Diante dessa
orientacdo, Gatti e Barreto (2009) argumentam que, a estrutura curricular dos cursos
de formacado de professores ficou submetida a legislacédo anterior, até que em 2001
se iniciaram as primeiras adaptagOes curriculares, resultando na publicacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacgao
Basica em nivel Superior, pelo Parecer CNE/CP 9/2001. Esse documento coloca em
evidéncia a “[...] necessidade de que o futuro professor experiencie, como aluno,
durante todo o processo de formacao, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e
modos de organizacdo que se pretende e venham a ser concretizados nas suas
praticas pedagogicas” (p. 30-31).

Em seu Art. 3°, inciso I, defende a necessidade de:

Il - [...] coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do
futuro professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo
do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se
espera (BRASIL, 2001, p. 62).
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Em outros termos, fica designado que o processo formativo do futuro professor
precisa ocorrer em lugar similar aquele em que ira atuar, porém na condi¢cdo de
estudante.

O documento expressa em seu inciso Ill do mesmo artigo supracitado, que a
possibilidade de desenvolvimento da simetria invertida ocorre se for levado em
consideragao “[...] a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem,
uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
agao, como compreender o processo de construgdo do conhecimento” devendo a
aprendizagem [...] ser orientada pelo principio metodolégico geral, que pode ser
traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucéo de situacdes-problema
como uma das estratégias didatica privilegiada” (BRASIL, 2002, p. 62).

Em 2005 a aprovacédo das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia,
atraves do parecer n°® 5 CNE/CP, trouxe novas discussdes e novas demandas para a
formacao dos docentes que irdo atuar com a disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. A formacao requerida passa a abranger varios espacos como
possibilidade de atuacéo, rompendo com a concepcéao considerada dicotdémica.

Destina-se, na atual regulamentacao, a formacéo de professores para lecionar
na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em curso de
Formacgédo Docente e Profissional em nivel Médio, na Educacéo Profissional na area
de servico e apoio escolar, assim como em outras areas em sejam previstos
conhecimentos pedagoégicos. Compreende-se ainda, como previsto para a atividade
docente, a atuacdo na gestdo dos processos educativos, na producao e difusao
cientifica e tecnologica do campo educacional, e no desenvolvimento do trabalho
pedagogico em espacos escolares e ndo escolares. Diante disso, o conceito de
docéncia passa a ter um sentido mais amplo, considerando suas diversas instancias
de atuacao.

Fundamentalmente, o trabalho docente envolve um contexto mais amplo, pois
passa a se exigir um profissional que considere a reflexdo critica da realidade e que
sua prética se paute pelas relacbes socioculturais, politicas e econdmicas. Nessa
perspectiva esse precisa ser “[...] capaz de criar e recriar, construir e reconstruir
conceitos praticos que atendam as necessidades de uma sociedade que se encontra

em pleno processo [...]” de desenvolvimento e transformagao (SANTOS; SOUSA,
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2015, p. 57). Assim se define a formacao do Pedagogo pelas Diretrizes Curriculares

Nacionais:

A educacédo do licenciado em pedagogia deve, pois, propiciar, por
meio de investigagao, reflexdo critica e experiéncia no planejamento,
execucdo, avaliacdo de atividades educativas, a aplicacdo de
contribuicbes de campos de conhecimentos, como o filosofico, o
histérico, o antropolégico, o ambiental-ecolégico, o psicologico, o
lingliistico, o sociol6gico, o politico, o econémico, o cultural. O
propésito dos estudos destes campos € nortear a observacéo, analise,
execucdo e avaliacao do ato docente e de suas repercussdes ou hao
em aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de
processos educativos escolares e ndo-escolares, além da
organizacdo, funcionamento e avaliacdo de sistemas e de
estabelecimentos de ensino. (BRASIL, 2005, p. 6).

O documento em questdo estabelece em seu Artigo 6° que, respeitadas a
diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, a estrutura curricular
do curso deve constituir-se, entre outras, de propostas que visem o trabalho didatico
e metodoldgico “[...] com conteddos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacéo,
relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes,
Educacéao Fisica” (BRASIL, 2006, p. 2). No diagnostico de Gatti e Barreto (2009),
essas disciplinas vém sendo implementadas nesses cursos com cargas horarias que
variam de 30 a 75 horas.

Levando em consideracdo que o tempo de contato, durante a formac&o, com
as areas especificas de conhecimento € minimo, destacamos a importancia da
pesquisa, na perspectiva de construcdo de uma autonomia profissional, em que o
professor possa se reconhecer como investigador de sua propria pratica e da
realidade em que esté inserido, identificando-se como sujeito ativo do seu processo
de construcdo do conhecimento. Essa condicdo possibilitaria, a “[...] produgéo e
reconstrucdo de saberes, gerando mudancgas tanto na postura quanto na cultura do
processo de construcao do conhecimento e da propria identidade do contexto em que
a respectiva formacao acontece” (OLIVEIRA; GONZAGA, 2012, p. 692).

Recentemente, com a aprovacdo do Plano Nacional de Educacédo, Lei n°
13.005/2014, pelo Congresso Nacional, surge um novo marco para as politicas
educacionais brasileiras. O PNE, previsto para o decénio 2014 a 2024, estipula 20
metas e varias estratégias que englobam ndo s6 a melhoria da qualidade da Educacao
Basica, mas que se estendem a Educacao Superior. Tais metas buscam concretizar

orientacdes sinalizadoras das bases para a efetivacdo de politica de formacao dos
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profissionais da educacgao, objetivando sua valorizacdo e a melhor qualidade da
formacéo docente nos diferentes niveis e modalidades educacionais. A efetivagao
dessa politica se fara em regime de colaboracgéo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, em estreita articulagdo com os sistemas, redes e instituicbes
de Educacédo Bésica e superior, prevendo a ampliacdo efetiva de vagas na educacao
superior, sendo que 40% dessas vagas deverdo ser ofertadas pelo setor publico.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacdo Basica, no seu
artigo 2°, destacam como um dos seus objetivos “lll — orientar os cursos de formacéo
inicial e continuada de docentes e demais profissionais da Educacdo Basica”
(BRASIL, 2013, p.8), tomando como principio a valorizagéo profissional docente que
se traduz na “[...] nogao de que valorizar o profissional da educagao é valorizar a
escola, com qualidade gestorial, educativa, social, cultural, ética, estética, ambiental’
(BRASIL, 2013, p. 57).

As orientagdes desse documento discorrem sobre a necessidade da formagéao
inicial dos professores, proporcionando ndo apenas os dominios indispensaveis ao
exercicio da docéncia, ja estabelecidos na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, mas
também os conhecimentos necessarios para que o professor possa: “[...] saber
orientar, avaliar e elaborar propostas, isto €, interpretar e reconstruir o conhecimento.
[...] transpor os saberes especificos de suas areas de conhecimento e das relagdes
entre essas areas, na perspectiva da complexidade” (p. 58), assim como conhecer e
compreender as fases de desenvolvimento dos seus alunos.

Nessa direcéo, para se alcancar os objetivos de uma educacgéo de qualidade,
mais do que em outras épocas, exige-se dos professores ndo sé um conjunto de
habilidades cognitivas, mas a capacidade de trabalho em conjunto, em equipe, bem
como de “[...] compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos
produzidos ao longo da evolucdo tecnoldgica, econdmica e organizativa” (BRASIL,
2013, p. 59).

Em ambito municipal, em cumprimento a lei Federal n°. 13.005/2014, que
aprova o PNE para o pais, a Secretaria da Educacao de Cascavel - PR elaborou seu
Plano Municipal de Educagdo (PME), com vigéncia de 2015 a 2025. Nesse
destacamos as metas IX e X, que apontam que serdo admitidos professores para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental com exigéncia minima de habilitagdo em curso

de Pedagogia ou curso Normal Superior. Para isso, 0 documento discorre sobre a
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necessidade de elevar a taxa de formagcdo dos professores em nivel de Ensino
Superior para 100% nas licenciaturas e 80% com pés-graduacdo. O alcance dessas
metas consiste em estratégias de parceria com as Instituicdes de Ensino Superior,
tanto publicas como privadas, de modo a promover a formacéo inicial em Pedagogia
para os profissionais que exercem a docéncia na Rede Municipal de Ensino
(CASCAVEL, 2015b).

No que diz respeito as mudancas requeridas para os cursos de formacédo de
professores, esses documentos apresentam algumas competéncias profissionais
gerais da agédo docente requeridas, “[...] para ensinar e fazer com que os alunos
aprendam de acordo com o0s objetivos e diretrizes pedagogicas tracados para a
educacao basica” (MELLO, 2000, p. 101). Como deduz Mello (2000), ndo se trata de
modismos e sim de procurar modalidades de organizacdo pedagodgica, tempos e
espacos institucionais que favorecam a constituicdo dos futuros professores, das
definicbes e competéncias especificas para cada area do conhecimento,
contemplando os objetivos de ensino, a selecéo e escolha do contetdo, a abordagem
metodoldgica e a avaliacao.

Em virtude do principio da simetria invertida entre a formag&o e a futura atuagéo
como docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em especifico com a
disciplina de Ciéncias, € preciso garantir espacos para uma formacéo que contemple
conhecimentos solidos e plenos a serem abordados na Educacdo Basica,
preferencialmente tal como estabelecido nas orientacbes e normativas, em
consonancia com as diretrizes curriculares nacionais e planos desenvolvidos pelo
MEC, em conformidade com os da reforma da Educacao Basica (MELLO, 2000).

O principio da simetria invertida consiste em tomar a formacao dos professores
na mesma proporcédo vivida e desempenhada pelo aluno, tendo-o como professor.
Sendo assim, traz-se a necessidade da formagdo do professor assumir “[...] como
ponto de referéncia a simetria invertida entre a situagéo de preparacao profissional e
o exercicio da profissdo” (MELLO, 2000, p. 202).

De acordo com o entendimento de Ponte (2001), os professores constroem
seus conhecimentos em processo continuo, incluindo a formagdo escolar e
profissional, constituindo uma bagagem essencial para o desenvolvimento da sua
carreira. Nao obstante, o professor se torna agente do seu proprio aprendizado,

construindo e reelaborando conhecimentos necessarios a sua atuacado. Precisamente
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0s saberes do professor ndo devem se restringir apenas aos objetos de ensino, que
incluam os conceitos definidos para a escolaridade, mas ir além, na profundidade dos
conceitos, na sua historicidade e na articulacdo com outros conhecimentos e
tratamento didatico, possibilitando a ampliacdo dos conhecimentos da area em que 0
professor atuara.

E, pois, nesse sentido que consideramos pertinentes as discussdes que
possibilitem reflexdes e acdes que venham a despertar na formacao dos profissionais
da educacdo uma postura autbnoma, critico-reflexiva sobre sua acdo docente e, ao
mesmo tempo, responsavel pelas suas escolhas teoricas, metodologicas e didaticas,
tendo em vista a superacéo de formacdes pautadas apenas na reproducao.
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4 O PEDAGOGO E O ENSINO DE CIENCIAS: aspectos da formac&o e da
atuacdo na cidade de Cascavel - PR

Nesta secdo buscamos analisar como tem sido organizada a disciplina de
Ciéncias, levando em consideracdo o tempo disponivel para o tratamento das
guestdes especificas nas instituicdes que ofertam o curso de Pedagogia presencial,
na cidade de Cascavel — PR, e qual é a percep¢do dos sujeitos envolvidos nesse
processo de formacdo, quanto a qualificacdo proporcionada para atuar com a
disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Para isso, empreendemos a analise das grades curriculares, utilizamos as
entrevistas realizadas com os coordenadores do curso, com 0s professores da
disciplina de Ciéncias, com os orientadores do Estagio Supervisionado, e, por fim, dos
questionarios aplicados aos graduandos (APENDICES: 1, 2, 3 e 4), do curso de
Pedagogia de quatro IES que ofertam o curso na modalidade presencial na cidade de
Cascavel. Este estudo visa a busca de elementos que evidenciem fundamentos,
caracteristicas e discussdes sobre o processo formativo do professor do referido

ensino e nivel de escolaridade no curso mencionado.

41 A FORMACAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS NAS GRADES
CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA PRESENCIAL DAS
INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR DE CASCAVEL - PR.

A fim de analisarmos o lugar ocupado pelo Ensino de Ciéncias nos cursos de
Pedagogia, na modalidade presencial, na cidade de Cascavel — PR, buscamos como
fonte, na coleta de dados, suas respectivas Grades Curriculares. Os cursos ofertados
correspondem a uma Instituicdo publica e trés particulares identificados como IES1,
IES2, IES3 e IES4.

Para acesso as grades curriculares da disciplina de Ciéncias desses cursos
recorremos as Instituicbes de Ensino Superior, por meio de Carta de Apresentacéo
dos pesquisadores, com explicacdes sobre 0s objetivos e a finalidade da pesquisa.
Dessa forma nos foi permitido o acesso as grades curriculares, algumas pela via
eletrdnica, quando a Instituicdo dispunha dessas informac¢des na rede, e outras por
material impresso pelos préprios coordenadores dos cursos, diretamente no ambiente

institucional.
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Entendemos que as pesquisas relacionadas a formacéo de futuros professores
sdo de grande relevancia para a area educacional, ainda mais se levarmos em
consideracdo o papel que esses profissionais desempenham no processo de
formacao de sujeitos criticos e autbnomos. Assim, partimos do pressuposto de que o
estudo das grades de cada curso pode trazer informacg0des efetivas para abrangéncia
da base formativa inicial dos professores formados em Pedagogia, que,
provavelmente, atuardo com os conteudos de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O acesso as informacdes, sobre o lugar ocupado pela disciplina de
Ensino de Ciéncias no curso pesquisado, teve por objeto as grades curriculares em
vigéncia, para cada uma das quatro instituicdes. Além das grades curriculares,
tivemos acesso as ementas correspondentes a disciplina de Ciéncias.

Em conformidade com a legislacdo do CNE/CP n° 01/2006, que ndo determina
contetdos minimos para os cursos de Pedagogia, cada Instituicdo tem a liberdade de
organizar sua grade curricular. Desse modo, h& diferenciagcbes no que se refere a
carga horéria total dos cursos nas diferentes Instituicdes, assim como o lugar ocupado
pelo Ensino de Ciéncias, que apresenta variacdes no que confere a denominacéo da

disciplina e na carga horéaria, como pode ser observado no quadro abaixo.

Tabela 1: Oferta da disciplina de Ciéncias nas Instituicbes de Ensino Superior
gue ofertam o Curso de Pedagogia em Cascavel - PR.

Instituicdes Disciplina/ Ano letivo Carga Carga  Porcentagem
Ensino de em que a horéria horéria da carga
Ciéncias disciplina da total do horaria
é ofertada disciplina  Curso direcionada a
disciplina
IES1 Teoria e Pratica do 4% ano 68 3.260 2,08%
ensino de Ciéncias
Naturais
IES2 Educacdo ambient 3°e4o 150 3.585 4,18%
al, Ciéncias e
seu ensino
IES3 Fundamentos e 40 120 3012 3,98%
Metodologia de
Ciéncias
IES4 Fundamentos 40 72 3.214 2,24%
teoricos e

Metodoldgicos das
Ciéncias Naturais
Fonte: elaborado pela autora com base nas Grades Curriculares de quatro IES.
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Em média, o curso de Pedagogia oferecido pelas Instituicdes tem duragéo de
quatro anos e apresenta a disciplina de Ciéncias na fase final da graduagao. Apenas
a IES3 oferece em dois semestres, uma etapa no terceiro ano e a outra no quarto ano
da graduacéo.

O perfil do Curso de Pedagogia da IES1 apresenta uma formacéo geral e outra
especifica, objetivando formar o Pedagogo para o exercicio de atividades nas
diferentes funcdes de organizacdo do trabalho pedagdgico e gestdo escolar, e em
outras areas de producédo e difusdo do conhecimento, assim como em atividades
extra-escolares. Tem como uma das suas principais atividades a formacao docente
voltada a Educacéo Infantii e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Isso
pressupde tanto o dominio das questdes e condi¢cdes sociais, histéricas, culturais e
existenciais mais amplas, como o dominio dos conhecimentos especificos. De acordo
com a concepc¢ao da Instituicdo, uma soélida formacdao tedrica que abranja o fendbmeno
educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, juntamente com o
dominio dos contetdos das diversas Ciéncias ensinadas pela escola, comporta a
assimilacao do processo de trabalho pedagdgico e cria condi¢cdes mais eficazes para
realizacdo de uma analise critica da sociedade brasileira e principalmente da realidade
educacional.

A Ultima reestruturacdo do curso ocorreu em 2007, por forca da adequacéao as
exigéncias da Resolucdo CNE n° 01/06 de 15/05/06. De modo geral, nos altimos 9
anos as mudancas aconteceram apenas para atender as exigéncias daquela
Resolucdo, ndo ocorrendo maiores alteracdes na grade curricular do curso. Sendo
assim, nessa instituicdo a disciplina de Ciéncias € intitulada “Teoria e Pratica do
Ensino de Ciéncias Naturais”, com carga horaria de 68 horas. O Plano de Ensino
dessa disciplina destaca a importancia de formar professores com embasamento
tedrico e metodoldgico, que possibilite o conhecimento para organizar e pensar o
Ensino de Ciéncias em sala de aula de forma fundamentada e articulada (PLANO DE
ENSINO, IES1).

Esse documento assinala para a necessidade de formar professores com
conhecimento das relagdes entre 0 homem e a natureza, das origens da Ciéncia, da
tecnologia e da sociedade. A disciplina, conforme seu plano de ensino, objetiva
proporcionar a esses profissionais condi¢cdes para “[...] propor aos seus futuros alunos,

mecanismos de reflexdo para melhor compreenséo do meio em que vivem associados
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aos fenbmenos da natureza, bem como suas implicacbes sociais, politicas e
econ6micas” (PLANO DE ENSINO, IES1). A metodologia proposta conta com aulas
dialogadas, expositivas, trabalhos em grupo e individuais, analise de textos e midias,
pesquisa de campo, pesquisa bibliogréafica, visitas técnicas em Estacdes de Ciéncias
como no Parque tecnolégico Itaipu - (PTI) e no Pdlo Astrondmico, seminario e
producdo de material didatico pedagogico.

Na IES2 a grade curricular do curso de Pedagogia objetiva a formacéo de
professores para o0 exercicio do magistério na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em cursos de Ensino Médio na modalidade normal, capacitando
também para a &rea de servigo e apoio escolar, em préaticas pedagogicas e na gestao
educacional em espacos escolares e ndo escolares e onde mais sejam necessarios
conhecimentos pedagogicos. Destaca, ainda, a formacdo de um profissional
familiarizado com as novas tecnologias da informacdo e comunicagdo. O curso
passou por reformulacdo no ano de 2012 e conta com uma disciplina, com carga
horaria de 120 horas, para o Ensino de Ciéncias, intitulada “Fundamentos e
Metodologia de Ciéncias”. Nessa instituicdo tivemos acesso apenas a grade curricular,
pois a mesma preferiu ndo fornecer o plano de ensino da disciplina ofertada para a
andlise.

No curso de Pedagogia da IES3 tivemos acesso a grade curricular via internet
no site da instituicdo. Segundo informacdes disponibilizadas, o curso habilita seus
egressos para atuarem na docéncia na Educacéao Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na Educacédo de Jovens e Adultos e no Ensino Médio na modalidade
Normal, capacitados para exercer atividades de organizagéo, gestao e avaliacéo de
sistemas e instituicdes escolares e ndo escolares. Para o Ensino de Ciéncias o curso
apresenta uma disciplina chamada de “Educag¢ao ambiental, ciéncias e seu ensino”
com carga horéaria de 150 horas. Nessa Instituicdo também néo tivemos acesso ao
plano da disciplina.

A IES4 forma o pedagogo habilitado para atividades da docéncia na Educacéo
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e nos cursos médios na modalidade
Normal, assim como para a gestdo educacional e a organizacdo do trabalho
Pedagodgico em estabelecimentos escolares e ndo escolares. Em relagdo a disciplina
de Ciéncias, intitulada “Fundamentos tedricos e Metodolégicos das Ciéncias

Naturais”, apresenta uma carga horaria de 72 horas. Essa instituicao disponibilizou o
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Plano de Ensino da disciplina. Logo, foi possivel verificar a preocupa¢cdo com uma
formacado com embasamento tedrico tendo em vista a sua vinculagdo com a pratica.
Quanto a disciplina em questdo, objetiva propiciar aos seus alunos “[...] o estudo,
reflexdo e discussao dos temas fundamentais, correspondente ao ensino das Ciéncias
Naturais, bem como métodos e técnicas de instrumentalizacdo para o ensino da
Educacao infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental” (PLANO DE ENSINO,
IES4). O Plano apresenta, ainda, como projeto integrador a necessidade de “[...]
formar profissionais capazes de compreender a sua funcdo social enquanto
educadores e pesquisadores” (PLANO DE ENSINO, IES4). Para isso, ressalta a
necessidade de fomentar a pesquisa e a qualificacéao, tanto inicial quanto continuada.
A metodologia do ensino € organizada por meio de aulas dialogadas, uso de recurso
audio visual, aulas préticas, pesquisa na internet, saidas extras na propria faculdade,
confeccdo de materiais pedagdgicos, entre outros.

Em conformidade com a Resolugdo CNE/CP n° 1/06, os cursos pesquisados
tém como principio a formacao de professores para o exercicio da docéncia nos Anos
Iniciais da Educacéo Basica, nos cursos de Ensino Médio na modalidade Normal, bem
como para outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

De acordo com a legislacdo mencionada, a docéncia contempla tanto o trabalho
desenvolvido em sala de aula quanto a gestdo, assim como 0 apoio técnico-
pedagogico em instituicdes tecnoldgicas de formacéao profissional. Para dar conta da
abrangéncia de todo esse campo de conhecimento promove-se, segundo Libaneo
(2006), “a), sobrecarga disciplinar no curriculo para cobrir todas as tarefas previstas
para o professor; b) auséncia de conteudos especificos das disciplinas do curriculo do
ensino fundamental” (p. 860). Realidade também observada nas grades curriculares
dos cursos investigados, resultando em deficiéncias na formacdo dos futuros
professores.

Como destacado nos estudos de Gatti e Barreto (2009), os cursos de
Pedagogia permitem a formacdo geral com um amplo repertorio de disciplinas
obrigatérias e optativas. Em relagdo as disciplinas optativas, se aproxima muito do
que Saviani (2008, p. 127) identifica como “acessorio”, sendo estas a educacéo
ambiental, educacao indigena, cultura afro-brasileira, educacao especial, informatica
na educacao, entre outras. Na expressao do autor, analisando as novas diretrizes para

0 curso de Pedagogia, o documento se apresenta ao mesmo tempo “extremamente
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restrito e demasiadamente extensivo”, sendo muito restrito ao essencial e muito
extensivo no acessorio. Apesar dos cursos pesquisados ndo apresentarem disciplinas
optativas, as disciplinas obrigatérias compdem um grande repertério, para um periodo
de quatro anos.

Nesse intento, fica a cargo de cada instituicdo escolher como deve proceder na
organizacdo dos cursos de Pedagogia, o que, para Saviani (2008), ndo é tarefa facil,
pois fica dificil “[...] identificar na resolugdo de CNE [n° 01/06] uma orientagdo que
assegure um substrato comum em ambito nacional a dar um minimo de unidade ao
referido curso” (p. 127). Por conta disso, cada instituicdo faz sua organizacdo em
relacdo ao Projeto Politico Pedagodgico dos cursos, e assim, cada uma tem suas
singularidades.

No caso dos cursos investigados, podemos observar que algumas disciplinas
sdo mais privilegiadas em relacdo a carga horéria do que outras. No caso do Ensino
de Ciéncias identificamos que duas das instituicdes pesquisadas apresentam uma
carga horaria consideravel de 120 e 150 horas, mas o restante revela um reduzido
espaco destinado a essa area na formacdo dos egressos do curso. Tal realidade
também pode ser observada nos estudos de Gatti e Barreto (2009), quando em suas
pesquisas buscam mostrar a realidade formativa dos professores no Brasil.

Os autores estudaram a estrutura curricular de 165 cursos presenciais de
instituicbes de Ensino Superior, nas areas de Letras/Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia. Nessa pesquisa 0s autores selecionaram 71 cursos
de Pedagogia, nos quais analisaram a estrutura curricular e as ementas das
disciplinas, verificando que, os contetdos especificos que devem ser ensinados aos
alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: “[...] estdo circunscritos as areas de
Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Artes, Ciéncias e
Educacao Fisica” (ibidem, p. 126), e constituem apenas 7,5% do conjunto curricular
dos cursos. Constataram, ainda que, em nenhuma das universidades selecionadas foi
possivel verificar o oferecimento de disciplina sobre conteldos substanciais a cada
area, nem mesmo de Lingua Portuguesa e Matematica. “Tais conteudos permanecem
implicitos nas disciplinas relativas as metodologias de ensino, ou na presunc¢éo de que
eles ja sdo de dominio” (ibidem, p. 126), dos alunos em formacao.

Sobre esse tema Libaneo (2002), chama a atencéo dizendo que:
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[...] ndo é suficiente tratar apenas das metodologias especificas como
tem sido feito em boa parte dos cursos [...] isso significa ampliar o peso
dos contetdos especificos no curriculo, ao lado das demais
disciplinas, como os fundamentos da educacado e outras necessarias
para o perfil do profissional de professores (p. 85).

Nesse sentido acreditamos que deixar de abordar os conteudos especificos no
Ensino Superior, considerando que esses ja sdo de conhecimento dos discentes, é
colocar em risco o desenvolvimento, no caso do foco deste trabalho, do Ensino de
Ciéncias, pois € possivel inferir que muitos deles nao tenham sequer sido explorados
ao longo de sua formacao educacional.

Para Ducatti-Silva (2005, p. 115), “[...] a amplitude da formagéo acaba por ndo
garantir uma efetiva preparagéo para a atuacao desse profissional por ndo conseguir
atingir o imenso conjunto de eixos que cercam as varias areas de habilitagcdes”,
limitando as necessidades formativas para atuar no Ensino de Ciéncias. Nufiez et al.
(2003) afirmam que, a maior parte dos professores, que atuam com os contetdos de
Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tem estudado o contetdo das
Ciéncias pelos préprios livros que utilizam com seus alunos. Para os autores, tal
situagao é resultado: “[...] da pouca atencdo que os cursos de Pedagogia dao aos
conteudos das Ciéncias, como saberes a serem do dominio dos professores”
(NUNEZ, et al., 2003, p. 9). Para Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 22), “[...] todos os
trabalhos investigativos existentes tém mostrado a gravidade de uma caréncia de
conhecimentos da matéria, o que transforma o professor em um transmissor mecanico
dos conteudos do livro texto”.

Para Hamburger (2007), mesmo com a exigéncia de formacdo em nivel
superior pouca coisa mudou para o Ensino de Ciéncias, pois, “[...] os futuros
professores continuam aprendendo pouca ciéncia e tém dificuldade de tratar temas
cientificos em aula” (HAMBURGER, 2007, p. 96). O autor comenta que “ [...] 0
resultado é que ndo ha, atualmente, estrutura legal nem cursos adequados para uma
boa formacdo dos professores das séries iniciais, talvez 0os mais importantes na
educagao das criangas” (p.96), o que vem gerando muitas interrogagdes a respeito da
formacado cientifica desses profissionais e de sua relacdo com o conhecimento
cientifico

Levando em consideracéo as problematicas apontadas, buscamos no proximo

tdpico apresentar como 0s sujeitos envolvidos nesse percurso formativo, os alunos
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concluintes, os coordenadores do curso de Pedagogia e os professores que atuam
com a disciplina de Ciéncias e o0s orientadores de Estdgio Supervisionado

com preendem €SSe Processo.

4.2 O ENSINO DE CIENCIAS E A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES NA
FALA DOS COORDENADORES DO CURSO DE PEDAGOGIA E
PROFESSORES DA DISCIPLINA DE CIENCIAS

O discurso empreendido pelos professores universitarios, que atuam com a
formacdo docente para a Educacdo Basica, se constitui em uma importante
ferramenta de andlise, capaz de proporcionar uma compreensdao mais ampla das
caracteristicas e perspectivas que permeiam o processo formativo dos docentes dos
Anos Iniciais, para além das propostas curriculares e documentos oficiais analisados
neste trabalho. A analise e a interpretagdo dos dados foram empreendidas por meio
de entrevistas, com questbes abertas e semiestruturadas, junto a 3 professores
coordenadores do curso de Pedagogia e 3 professores regentes da disciplina de
Ciéncias, que aceitaram participar da pesquisa.

Na anadlise das entrevistas, para identificacdo dos professores coordenadores
dos cursos de Pedagogia, tendo em vista a preservacao de suas identidades, foi
utilizado o cédigo PC (professor coordenador), seguido da sigla de identificacdo da
IES que oferta o curso de Pedagogia (PCIES1, PCIES2 ...). Assim também se
procedeu para indicar os professores regentes da disciplina de Ciéncias, utilizando-se
do cédigo PR (professor regente), em seguida, o cédigo correspondente a instituicao
(PRIESL, PRIES2 ...).

Com este estudo pretendemos obter subsidios para o aprofundamento das
reflexdes e do debate epistemoldgico relativos a formacao de professores, tendo em
vista a busca por uma melhor compreensao acerca da educagdo e o Ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental nos dias atuais, pois entendemos
que, de modo geral, este tema reflete a preocupacéo dos educadores e da sociedade

brasileira. A analise das entrevistas € apresentada na sequéncia.
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4. 2.1 PROFESSORES COORDENADORES

A funcao de coordenador de curso se torna de grande relevancia na efetivacao
de um ensino de qualidade, pois a seriedade do seu papel encontra-se na acdo em
gerir e assessorar a equipe em geral, no desenvolvimento qualitativo continuo do
curso ofertado. Isso requer preocupagdes constantes, ndo apenas com questdes de
gestdo, mas principalmente com relacdo aos processos de ensino e aprendizagem,
correspondente as dimensfes pedagdgicas, académicas e cientificas, demandando
dialogo permanente, a fim de que acfes sejam redirecionadas e reavaliadas, quando
necessérias (PALMEIRAS; SZILAGYI, 2011).

O perfil dos trés coordenadores que aceitaram participar da pesquisa revela
gue todos tém formacdo em Pedagogia, com atuacdo na area da educacao ha pelo
menos 10 anos. Com fun¢des desenvolvidas como coordenadores de curso, em fase
inicial, sendo dois sujeitos com menos de 1 ano de experiéncia e outro com 2 anos,

conforme apresentado no quadro a seguir.

Quadro 5: Caracteristicas dos professores coordenadores do curso de

Pedagogia
Coordenadores Tempo Graduacdo Po6s-graduacgao Pos-
de lato-sensu graduacgéo
atuacéo Stricto
sensu
PCIES1 2 anos Pedagogia | Fundamentos da Educacéo Mestrado em
Educacdo e
Doutorado
em Educacéo
PCIES2 4 meses | Pedagogia | Docéncia no Ensino Superior | Mestrado em
e Histéria da Educacdo | Educacédo
Brasileira
PCIES3 2 meses | Pedagogia | Docéncia do Ensino Superior,
Psicopedagogia e
Neuropsicopedagogia
PCIES4 N&o N&o N&o forneceu entrevista N&o forneceu
forneceu | forneceu entrevista

entrevista | entrevista
Fonte: dados da pesquisa

Os trés coordenadores que participaram da pesquisa tém pelo menos um curso
de especializacdo na area educacional, um possui Mestrado em Educagéo e outro

tem titulo de Mestrado e Doutorado em Educacéo.
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Considerando as declaragdbes mais significativas nas respostas dos
professores coordenadores, primeiramente buscamos revelar as suas concepc¢oes de

Ciéncia, apresentadas nas falas a seguir:

“Ciéncia € [...] eu ndo vejo sb no aspecto daquela disciplina que tem
nos Anos Iniciais, ou no Ensino Médio, mas toda uma construcao de
um corpus tedrico e pratico a partir de uma metodologia cientifica, né.
Com procedimentos cientificos e que sejam passiveis de serem
repetidos pelos pesquisadores, ou que sejam compartilihados numa
determinada comunidade cientifica. Entdo, para mim ciéncia seriam
construcdes tedricas a partir do que se pesquisa, do método cientifico.
” (PCIES1);

“Ciéncia, no meu entendimento, estd ligado a qualquer tipo de
conhecimento, ou seja, acredito que € a busca por descobrir novas
formas de entender o ser humano, novas formas de entender a
sociedade, como funciona o universo, o mundo. Entdo, a Ciéncia
precisa de investigacao por nés [...], do método cientifico para se
comprovar realmente um fato. Precisa de muito estudo, precisa de
coleta de dados, precisa analisar esses dados para chegar a uma
resposta final e essa resposta se tornar um novo conhecimento
passado para toda a sociedade. ” (PCIES2);

“[...] Bom, no meu ponto de vista, € o que da validagdo as
interrogacdes do individuo da sociedade, ela é que vai investigar, que
vai comprovar, que vai validar mesmo, através de observacgéao, através
de pesquisa, através de instrumentos, do método cientifico, aquilo que
a gente tem quando surge alguma duvida, alguma interrogagao.
Entdo, € a Ciéncia que comprova essas questdes digamos assim,
entdo ela é que vai aprofundar determinados assuntos, ela vai fazer o
aprofundamento dos assuntos de modo geral, seja da vida humana,
seja das questdes bioldgicas, né. Ela que sempre vai aprofunda essas
questdes. ” (PCIES3).

Depreendemos, a partir das respostas desses sujeitos e pautados na literatura
da area que, a Ciéncia apresentada aproxima-se de uma perspectiva empirista, ou
seja, um conjunto de conhecimentos validos, adquiridos pelo método cientifico, com
procedimentos inquestionaveis que levam a comprovacao dos fatos. Percebemos a
auséncia, nas impressfes dos coordenadores, acerca de questdes que instiguem
discussdes e reflexbes sobre as implicacdes econdmicas, ideoldgicas, politicas e
sociais no desenvolvimento cientifico (BRASIL, 1997; CACHAPUZ. et al.; 2005).

O que percebemos nas respostas dos sujeitos investigados é que a
observacéo, a experimentacdo e a utilizacdo do método cientifico sdo elementos
fundamentais na descricdo de Ciéncia. Segundo a representacdo do PCIES1 a
Ciéncia envolve “[...] a construgdo de um corpus teorico e pratico a partir de uma

metodologia cientifica” realizada “Com procedimentos cientificos e que sejam
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passiveis de serem repetidos pelos pesquisadores, ou que sejam compartilhados
numa determinada comunidade cientifica”.

O PCIES2 no final de sua resposta faz referéncia a Ciéncia como conhecimento
novo, devendo alcancar toda a sociedade, porém, assume uma concepcao proxima a
uma perspectiva empirista, ao entender que a Ciéncia é que da validacdo, que
comprova, por meio de instrumentos e do método cientifico, as interrogacdes da
sociedade. Como se a Ciéncia fosse feita por seres fora do nosso contexto social,
estivesse a parte, separado da sociedade em geral, apenas para responder nossos
guestionamentos e nos trazer respostas prontas. Conforme aponta Silva et al. (2008),
a visdo da Ciéncia dogmatica e distanciada do contexto social, pode comprometer a
mudanca de postura daqueles que demonstram gosto e interesse pela Ciéncia.

Nesse caso, ha que se considerar a formacdo e a area de atuacdo desses
profissionais, reportando-nos a problemética de que na Educacao Béasica vive-se uma
verdadeira crise no Ensino de Ciéncias e, que durante a graduacdo em Pedagogia
guestdes sobre a construcdo do conhecimento cientifico sdo pouco abordadas. Como
indica Silva et al (2008, p.500), “[...] as imagens que temos da ciéncia sdo forjadas
desde muito cedo, nos primeiros anos escolares”, que em geral tem passado uma
visdo equivocada de como se da o processo de construcdo do cientifico, de forma
descontextualizada, fragmentaria e dogmatica.

Além disso, podemos inferir que, por conta de tais profissionais ndo atuarem
diretamente com disciplina de Ciéncias, tiveram pouco contato com leituras e
reflexdes de autores que debatem um entendimento mais dinamico da construgao do
conhecimento no Ensino de Ciéncia. Diferentemente do que foi percebido nas
interpretacbes dos professores que ministram a disciplina no curso, como sera
mostrado mais adiante.

A importancia atribuida ao conhecimento da disciplina de Ciéncias na formacgéo
dos graduandos em Pedagogia, evidenciada nas respostas dos coordenadores, estéo

sintetizadas nas representacdes centrais adiante:

Eu a considero importante, no entanto, N0sSso curso, talvez nao tenha
dado a devida importancia, porque sédo discussfes que sao historicas
no curso de Pedagogia [...] nosso curso tem uma certa divisao, né.
NOs temos o campo das politicas, as disciplinas relacionadas as
politicas, n6s temos as disciplinas relacionadas as metodoldgicas e as
disciplinas relacionadas aos fundamentos da educagdo. Entéo,
dependendo da concepgdo que o professor tem, alguns vao defender
gue é mais importante as disciplinas dos fundamentos da educacéo,
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outros vao defender que é mais importante as politicas, outros as
metodologias. (PCIES1);

Primeiro penso que a importancia do ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ele deva ter um valor muito maior do
gue ainda é pregado dentro das escolas. A disciplina de Ciéncias
ainda é vista como algo sem muito valor em relacdo a disciplina de
Matematica e Lingua Portuguesa, que tem um peso maior dentro da
sociedade e dentro da nossa escola. Assim também deveria acontecer
nos cursos de formacao de professores, né, para que o académico
guando passar a ser regente de classe possa valorizar essa disciplina
[...] eu ndo conhego muito bem a disciplina de Ciéncias, né. O que eu
tive enquanto formacao foi bem basico, mas eu penso na sua
importancia para que o professor [...] ele deva pensar na alfabetizacéo
cientifica e dar valor a essa disciplina, porque a crianca ela tem muita
curiosidade armazenada e nds, enquanto docentes, precisamos
desenvolver essa curiosidade de forma correta, adequada [...]
(PCIES2);

Considerando que hoje o curso de Pedagogia € formador desse
educador que vem para sala de aula, né. E fundamental que ele se
prepare para ministrar a disciplina de Ciéncias, sendo ele ndo tera
esse conhecimento prévio do contetdo que ele precisara ensinar, né!
Da didatica de como ensinar, esse conteddo! Entao, ele é fundamental
para esse preparo do educador, de como lidar com essa disciplina, de
como conduzir esse conteudo, ele é fundamental para o professor ter
uma base para sua atuacao futura e sentir seguranca na sua atuacao.
(PCIES3).

O PCIESLI ressalta a importancia do Ensino de Ciéncias para a formacao dos
professores pedagogos, mas diz que essa disciplina é pouco valoriza no curso de
Pedagogia, uma vez que se priorizam disciplinas relacionadas as politicas e
fundamentos da educacdo. Ja o PCIES2, primeiramente, faz observacfes sobre a
necessidade de comecar a valorizar o Ensino de Ciéncias desde os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, ja que segundo suas interpretacfes, em muitos casos, 0 peso
maior esta nas disciplinas de Portugués e Matematica.

Podemos dizer que, a valorizagdo das disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica relaciona-se ao fato dessas serem cobrados nas avaliacdes
governamentais de larga escala, repercutindo e servindo de subsidios para a
formulacéo e reformulacéo de politicas publicas voltadas a educacdo. Paraa PCIES2,
primeiramente, faz-se necessario, que os cursos de formacao de docente possibilitem
uma atencéo maior para a disciplina de Ciéncias, para que o futuro professor, durante
a sua atuacdo na Educacao Basica, passe a valorizar esse ensino na formagéo basica

dos sujeitos.

87



A importancia atribuida pelo PCIES3 esta no sentido de proporcionar
conhecimentos basicos sobre o contelido, a didatica e as metodologias, para que o
professor venha a sentir maior seguranca quando for ministrar essa disciplina.

A necessidade de amplo acesso a cultura cientifica a todos o0s sujeitos tem
fomentado a relevancia do papel do Ensino de Ciéncias nos diferentes niveis
educacionais, desde os primeiros anos de escolarizacdo. Para Gois (2014),
considerando que as criangas constroem as primeiras explicacdes sobre a Ciéncia de
forma mais sistematizada durante seu processo de escolarizacdo formal, a
importdncia de a escola proporcionar processos de ensino e aprendizagem é
fundamental. Pois, de acordo com a autora, tais conhecimentos irdo contribuir com
suas discussoes, levando-os a ndo somente a construir conceitos, mas a aprenderem
a pensar cientificamente o mundo (GOIS, 2014).

Caracterizado como um momento de preparacao para o exercicio da profissao
docente, os cursos de formacao inicial devem proporcionar momentos de reflexdes
relacionados a articulacao entre teoria e pratica, necessarias para a formacéao de
profissionais reflexivos, criticos e comprometidos com a realidade educacional. Em
outros termos, deve formar profissionais capazes néo s6 de guiar e mediar acdes de
ensino e aprendizagem significativas entre os alunos, mas compreender os problemas
vivenciados em sala de aula, buscando a melhor forma de resolvé-los. Referente a
essa tematica nos cursos de Pedagogia, os professores coordenadores afirmam que
existe orientacdes por parte de suas instituicbes e, grandes esforcos entre os
professores regentes em proporcionar a articulacdo entre teoria e pratica, na medida
do possivel. Evidenciamos na voz dos sujeitos pesquisados:

[...] que existe um grande esforco por parte da professora ...], pelo que
eu vejo nos encaminhamentos que ela faz (professora regente), as
visitas a campo, por exemplo, na Itaipu, em Foz do Iguacu, ela procura
sempre articula, né, mais assim, ela tem essa concepcao, elatem uma
formacg&o muito voltada para a questao da pratica, agora eu acho que
a disciplina tem uma carga horaria muito pequena (PCIES1);

[...] n6s procuramos orientar os professores que lecionam essas
disciplinas a sempre mesclar as suas aulas, ou seja, como cada turma
tem 2 horas aulas semanais, nGs procuramos sempre solicitar aos
professores que utilizem também nosso laboratério de Ciéncias para
poder complementar e para 0s nossos alunos académicos terem um
entendimento maior sobre o conceito dado em sala de aula de forma
tedrica. Entdo, nossos professores, eles sempre alternam as suas
aulas, com aulas em sala de aula e aulas no laboratério, onde os
alunos poderdo estar experimentando e também construindo novos
recursos para serem € [..], para serem ofertados, para serem
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utilizados, melhor dizendo, na, nos estagios e nas suas praticas
educacionais (PCIES2);

[...]. Hoje no Ensino Superior nds temos essa dificuldade, é de sair da
teoria e leva-los para préatica em todas as disciplinas como um todo,
nao s6 na de Ciéncias. Mas é uma busca constante, principalmente
agora que, no meu ver, gue é uma coisa que eu acredito muito, que
sem a pratica a gente ndo aprende. Entdo é [...] nos inclusive para o
ano que vem, nos temos um projeto que estamos implantando, no
nosso curso de Pedagogia e no de Letras que €, que vai se chamar, A
Praxis, que é exatamente isso. Sao projetos especificos para todas as
disciplinas, aonde eles possam estar vivenciando mais, fora além do
estagio. Vivenciando projetos especificos da sua disciplina, entédo
algumas a gente ja conseguiu esse semestre ainda, leva-los para
pratica, leva-los a vivenciar isso. Entdo nés estamos tentando ampliar
em todas as disciplinas, inclusive na de Ciéncias, mas é uma lacuna
gue a gente tem entre o discurso e a pratica. Nao é satisfatério, néo
podemos dizer que é satisfatério, mas nos temos, sim [...] (PCIES3).

Na visao dos entrevistados, apesar das dificuldades de promover a articulagao
entre teoria e pratica, existe grande esforgo por parte das instituicées em orientar para
gue acdes dessa natureza venham a ser proporcionadas para os graduandos. Em
geral, a énfase maior esta na dimenséao teodrica, condicdo necessaria e de extrema
importancia para se pensar, refletir sobre o0s processos que permeiam 0s
conhecimentos sobre a educacao, entretanto ndo o suficiente.

Com relacdo aos conhecimentos previstos na matriz curricular do curso de
Pedagogia, no sentido de oferecer condi¢cdes para os egressos trabalharem com a
disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os Coordenadores
trazem declaragbes de que nenhum curso prepara totalmente. Que na medida do
possivel suas instituicdes tém oportunizado conhecimentos basicos, mas avaliam que,
de certa forma, os cursos precisariam passar por uma reformulacdo. Deixam
subentendido nas suas respostas a necessidade de formacdo com autonomia critica

para continuar se qualificando:

[...] ninguém assim, sai de nenhum curso com todos os instrumentos
tedricos, metodolégicos para atuar la na realidade onde ele vai se
inserir, mas de grosso modo, nosso egresso vem assinalando que o
curso tem dado boa fundamentagcdo, bom preparo, inclusive vem
tendo sucesso na aprovagdo de concursos publicos [...] (PCIESL);

[...] a universidade, ela ndo vai dar conta de fornecer todos os
conhecimentos para o aluno é ... leciona na disciplina de Ciéncias nos
Anos Iniciais. [...] o curso em si, ele fornece uma formacao basica, [...]
€ na verdade o ponto de partida, [...], porém, o futuro pedagogo ele
precisa ter uma busca, precisa ter uma formacdo continuada para
poder ministrar essa disciplina de forma que atenda os interesses, as
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especificidades e as necessidades dos alunos dos Anos Iniciais [...]
(PCIES2).

[...] a gente s6 tem ali uma base, para vocé buscar mais, né. [..] para
te mostra onde vocé tem que buscar, qual é o caminho para vocé
estudar mais, a formacao é continua. [...] 0 curso da uma base boa
para o aluno entender o que é que ele vai fazer dentro da sala, qual
que é seu papel e o que, que ele tem que buscar, mas o
comprometimento é dele, ele tem que continuar estudando, buscar ser
comprometido como educador pesquisador (PCIES3).

bY

Quanto a carga horaria da disciplina oferecida pela instituicdo em que
trabalham, consideram insuficiente, dada a sua importancia para a formacdo dos
sujeitos desde os primeiros anos de escolarizacdo. A PCIES2 afirma que “[...] ainda é
insuficiente, [...] essa disciplina precisa ser valorizada tanto quanto as disciplinas da
Lingua Portuguesa, quanto a disciplina de Matematica, que possui uma carga horéaria
maior tanto nos cursos de formacao quanto nas escolas das séries iniciais e finais”.
Porém, se olharmos para a carga horaria que em média varia de 68 a 80 horas para
Lingua Portuguesa e de 80 a 102 horas para a disciplina de Matemética, nédo difere
muito da disciplina de Ciéncias em média. Os estudos de Gatti e Barretto (2009)
mostram que, a realidade da oferta das disciplinas voltadas para os conteddos e ao
0 qué deve se ensinar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, constituem apenas
7,5% do conjunto total dos 71 cursos presenciais pesquisado no Brasil pelos autores.

Ainda segundo (PCIES3) “A questao € que o curso de Pedagogia hoje tem um
foco abrangente demais. Entédo, nds ndo conseguimos focar em uma questao apenas,
0 pedagogo ele tem que sair multiprofissional [...]. Apontam como medidas para a
melhoria da qualidade da disciplina de Ciéncias ofertadas pelo curso de Pedagogia a
necessidade de: reformulacdo do curso de Pedagogia, aumento da carga horaria,
maior valorizacdo da disciplina de Ciéncias no processo formativo dos professores
pedagogos, criacdo de laboratorios, mais investimentos em projetos interdisciplinares,
projetos de pesquisas e em projetos de extenséo.

Entendemos que as atividades apontadas pelos coordenadores, como 0s
projetos interdisciplinares, projetos de pesquisas e em projetos de extensédo, podem
possibilitar ao professor momentos de compartiihamento enriquecedores de
aprendizagem do contetdo a ser ensinado, desde que organizados em grupos de
estudo. Pois, vale destacar que, a valorizacao da interagcao entre sujeitos de diferentes

niveis de formacdo e experiéncia profissional pode oportunizar aprendizagens
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relativas a docéncia, através de discussoes e reflexdes acerca das possibilidades e

metodologias a serem desenvolvidas.

4. 2.2 PROFESSORES FORMADORES

O papel exercido pelo professor formador nos cursos de graduacao necessita
“[...] fazer com que seus alunos futuros professores pensem sobre suas ideias,
implicitas ou explicitas, sobre o que seja escola, ciéncia, aprender e ensinar ciéncias”
(ZIMMERMANN; EVANGELISTA, 2007, p. 267).

Dessa forma, entendemos que a relacdo entre professores formadores e
graduandos é condicdo determinante no processo de aprender a ensinar. Ha de se
considerar que a pratica desempenhada durante o processo formativo inicial é que ira
fornecer as bases do conhecimento profissional, proporcionando um conjunto de
saberes, experiéncias, atitudes, bem como o conjunto de sentimentos e valores
necessarios ao desenvolvimento da docéncia, que corresponda as exigéncias e aos
desafios da sociedade contemporanea.

Como lembra Imbernén (2002), as investigacdes sobre as praticas docentes
dos professores formadores sdo requisitos essenciais ha medida em que nao sO 0s
conteudos trabalhados, mas as formas de trabalha-los e os valores a eles associados,
vao constituir uma espécie de modelo para o futuro docente.

Nessa perspectiva procurou-se, nas falas dos professores formadores que
atuam nas disciplinas correspondente a de Ensino de Ciéncias, evidéncias das
contribuicdes e as lacunas dessa disciplina para a formacédo do professor dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e qual sua concepcéo de Ciéncia. Os perfis desses

profissionais estao sistematizados no quadro a seguir.

Quadro 6: Caracteristicas dos professores regentes da disciplina de Ciéncias.

Professores | Tempo Graduacao Pé6s-graduacéao P6s-graduacao
de lato-sensu Stricto sensu
atuacéo

PFIES1 6 anos Pedagogia Mestrado em

Educacéo

PFIES2 Nao Nao forneceu | Nao forneceu entrevista Nao forneceu
forneceu | entrevista entrevista
entrevista
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PFIES3 1 ano Pedagogia e | Docéncia em Ensino

Biologia Superior

PFIES4 5 anos Pedagogia, Educacéao Especial, | Mestrado em
Matematica, Ensino da Matematica, | Educacéo
Tecnologia em | Informatica e
Processamento | Comunicacao na
de Dados, Educacéo, Educacéo:

Técnicas e Métodos de
Ensino e Psicopedagogia
Clinica e Institucional e,
Mediacbes Pedagdgicas
e interventivas em
Educacdo a Distancia

Fonte: dados da pesquisa

Todos os professores tém formagdo em Pedagogia e pelo menos uma
especializacdo na é&rea da educacdo. Atuam como docentes da disciplina
correspondente ao Ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia h& pelo menos um ano.
Podemos entender que o tempo de experiéncia que esses profissionais tém com a
disciplina tenha lhes proporcionado certa familiaridade com a literatura da area e seus
pressupostos, possibilitando assim um melhor gerenciamento dos conhecimentos
previstos.

Os cursos de licenciatura, entre eles os de Pedagogia, na visdo dos
professores, sdo espacos propicios para o redimensionamento da concepcdo de
Ciéncia por assumirem a tarefa de divulgar “[...] uma imagem basicamente correta
sobre a natureza da ciéncia e da atividade cientifica, coerente com a epistemologia
atual” (CACHAPUZ, et al., 2005, p. 39).

Nessa direcdo apresentamos uma sintese das concepc¢des de Ciéncia dos

professores formadores, como pode ser observado nas falas transcritas a seguir:

“Eu penso que, a Ciéncia, ela é uma atividade humana especializada
em produzir conhecimento valido, né. Um conhecimento
especializado, né. E a esse conhecimento cientifico, digamos assim,
ele é de toda ordem, tanto das Ciéncias Naturais como das, né. [...].
Mas ela é isso, né. Uma atividade humana, né, e determinada por uma
série de questdes econbmicas, ecoldgicas que vao definir também as
tematicas abordadas [...]". (PFIESL);

“Ciéncia, para mim, é conhecimento elaborado sobre o mundo, a
natureza, a sociedade, etc. O conhecimento cientifico, tecnolégico,
elaborado pelos seres humanos no decorrer dos tempos, é isso,
envolve o conhecimento elaborado construido e reconstruido pela
humanidade”. (PFIES3);

“[.-.] eu ramifico minha compreens&o em dois aspectos, a questdo da
Ciéncia e tecnologia. De quanto no caso a ciéncia avangou, do estudo
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tecnologico é [...], e a questdo da Ciéncia enquanto ambiente e
entender toda essa perspectiva do que é o ser humano inserido no
meio ambiente”. (PFIES4);

O entendimento de Ciéncia pelos professores formadores esta préximo a uma
concepcdo contemporanea de Ciéncias, como apresentada por Gil-Pérez, et al.,
(2001), Praia, Cachapuz, Gil-Pérez, (2002a; 2002b); Cachapuz et al. (2005), como
construida socialmente e, portanto, ndo possuidora de uma verdade absoluta e
dogmética. Compreensdo, pautada na perspectiva de que o desenvolvimento “[...] da
ciéncia d4-se tanto por fatores internos a propria ciéncia quanto por fatores externos
ou extracientificos” (SILVA, et al., 2008, p. 498).

Nesse processo o desenvolvimento do conhecimento cientifico ndo é mostrado
como linear, como algo pronto e acabado e, as verdades cientificas sdo apresentadas
como transitdrias, historicas, culturais e socialmente produzidas.

Em relacdo a definicdo do Ensino de Ciéncias, os professores formadores
PFIES1 e o PFIES3 argumentam que, a disciplina que trabalha os conhecimentos
cientificos passa por uma transformacédo, no sentido de possibilitar o entendimento

pelo aluno dos contetados no ambiente escolar. Nas falas verificamos que:

“Definir € meio dificil, né, porque vocé tem varias formas de ensino de
Ciéncias, né. Vocé tem o ensino de Ciéncias ensinadas a partir de
perspectivas diversas, né. E certamente, a Ciéncia da producédo
cientifica, ela recebe uma transformac&o muito grande quando vai pra
escola e é necessario que seja assim também, né. Mas ela precisa ser
problematizada também nesse sentido, né. O que e como é que é feito
essa selecao, como € que é feito essa organizacao curricular, né, é, e
essa organizagdo curricular, na minha opinido, ela € um grande
entrave pra o desenvolvimento de um ensino melhor”.

(PFIES1);

“Eu entendo como a disciplina que facilita os alunos e, proporciona o
entendimento entre as rela¢des existentes entre 0s seres vivos, COmo
os fatores bidticos e abidticos. Porém, eu acho que o Ensino de
Ciéncias, ele estd sendo modulado de forma incorreta, ndo vinculando
pratica e teoria. Muito focado na teoria devido a “n” fatores que
impossibilita as praticas e, faz com que o formando em Pedagogia saia
com a defasagem da pratica, que seria a melhor forma de atingir o
aluno em sala de aula”. (PFIESS3).

“Entdo, eu penso que [...] é curta a carga horaria, essa estruturacao,
ela é insuficiente no aspecto de que ele organiza trés pontos, né.
Principais em termos de relacionar a questdo do homem e do meio
ambiente, a questao tecnoldgica, né, e a questado da organizacao toda
de preservacao e estruturacdo. Entdo, eu imagino que se tivesse uma
maior carga horéria, poderia ser estruturado de uma forma bem mais
ampla, em termos assim de sustentabilidade, em termos de
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organizagao [...] assim assimilacio desse ensino de Ciéncias. Porque,
€ esse ensino na graduacao que vai ramificar la na acédo do professor
com seus alunos e se falta essa parte € claro que fica deficitaria
depois, né”. (PFIES4).

A importancia dessa disciplina é destacada pelos professores nédo so para a
formacgé&o dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas como necesséria
a propria formacao dos professores enquanto profissionais da educacao. De acordo
com o PFIES1, os alunos recém-formados no Ensino Médio e que chegam aos bancos
da universidade muitas vezes apresentam uma “[...] concepcéo deturpada de ciéncia,
[...] muito utilitarista ou reduzida [...] das possibilidades de se trabalhar com o ensino
nos anos iniciais. A gente tenta da melhor forma melhorar tanto essa viséo de ciéncia
como também nas estratégias de ensino”.

O PFIESS faz referéncias sobre a importancia da disciplina de Ciéncias para 0s
alunos dos Anos Iniciais, para que esse sujeito em formacao tenha a possibilidade de
apropriar-se de conhecimentos “[...] de todos os sistemas: animais, plantas, corpo
humano”. Para que possa entender o mundo em que vive e suas relacbes com a
natureza em termos de valores, preservagcdo e cuidados com o0 seu proprio corpo.
Para o PFIES4 o Ensino de Ciéncias € fundamental, mas, infelizmente, “Acabam
dando énfase no ensino do Portugués e da Matemética, e claro que num periodo
alfabetizatério, no caso se torna em primeiro lugar, mas seria necessario também
trabalhar Ciéncias [...]". O que no entendimento desse professor ndo deveria ocorrer.

A relacdo teoria e pratica, de acordo com PFIES1, ndo acontece de forma
mecanica, em que a teoria é apresentada e o aluno no momento da sua aula
automaticamente ira fazer essa relacao. Para esse professor se 0 curso proporciona
uma teoria desvinculada da pratica “[...] entdo a teoria ndo vai ser feita e cabe ao
professor da disciplina fazer isso, para que o aluno possa fazer. Se vocé nao relaciona
no momento que trabalha a teoria com a pratica, os alunos ndo vao fazer isso
sozinhos”.

Isso resultarA numa pratica descontextualizada e sem reflexdo. Na
compreensao dos PFIES3 e PFIES4 essa relacéo dificilmente acontece. Segundo eles
os alunos ndo demonstram “[...] entendimento da necessidade da teoria para
aplicacao da pratica, nem conseguiam fazer uma ponte entre os dois [...] sairam com
uma boa base teédrica, mas a questéo das atividades praticas, a meu ver, € um pouco
deficitaria [...]".
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A dificuldade apontada pelos professores na atuagdo com a disciplina de
Ciéncias no curso de Pedagogia estd na falta de reconhecimentos advindos da
formacéo basica (PFIES3), a dificuldade de escolha dos temas a serem trabalhados,
dentre tantos conhecimentos necessarios a formacdo do professor e a falta de

disposicéo do aluno em realizar as atividades propostas. Nos dizeres dos professores:

Vocé conseguir fazer uma, uma abordagem que trabalhe com
educacgdo ambiental, que trabalhe com saude, que trabalhe com é [...]
€, com a astronomia, né. Conseguir trazer todos essas tematicas mais
a parte tedrica do ensino, a parte histoérica, né. A histéria da Ciéncia,
por exemplo, que eu acho extremamente importante, a relacao Ciéncia
tecnologia e sociedade. Entdo, selecionar desse grande leque de
contetdos aquilo que é importante, isso é bastante dificil. (PFIES1);
[...] as vezes eles acabavam dando, porque era nos ultimos anos,
dando, énfase as leituras que seriam para producdo do trabalho do
curso, né. Entdo ai, eles priorizavam leituras de disciplinas de uma
maior carga horaria, né. E essa disciplina, né, a gente percebia que os
textos eram lidos, mais de uma forma muito superficial, ndo eram
aprofundados. Assim também tem aquela situagdo em que o aluno
vem, mas com uma certa indisposicao, né. Mas quando as aulas
tinham atividades préticas, entdo, muitas vezes, eram aulas bem
proveitosas. (PFIES4).

Ja com relacdo as dificuldades apresentadas entre os alunos, segundo o0s
professores formadores, estdo relacionadas ao contetudo especifico: “Eles tém um
pouco de dificuldade no contetdo especifico [...] (PFIES1). “Entéo ela € uma disciplina
que tem uma certa dificuldade por causa desse conhecimento especifico” (PFIES2);
“Dificuldade de conhecimento dos conceitos béasicos na disciplina de biologia”
(PFIES3).

Nessa perspectiva os professores consideram como necessidade béasica, para
a atuacdo com essa disciplina no curso de Pedagogia, uma formacéo de qualidade,
para que o docente possa fazer um planejamento que busque ouvir e problematizar

as concepcoes prévias dos alunos. Para o PFIES1.:

“[...] ouvir o aluno e conseguir chegar nas duvidas que ele tem, como
ele vé o mundo [...]. Fazer essa relagdo com que o aluno e com aquilo
gue vocé deseja ensinar de forma dialodgica, considerar o
conhecimento do aluno e fazer essa relacao, né, trazer ele para o
debate para que o ensino seja significativo. Conseguir fazer com que
aqueles conteudos sejam significativos para o estudante, né. E para
isso ele vai precisar saber de Ciéncias, dos conceitos, saber as
guestdes metodoldgicas sim, mais essa sensibilidade de trazer sentido
para aquele grupo de alunos com quem ele esta lidando. (PFIES1);
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Ainda a professora PFIES4 entende que seja necessario ser contemplada uma
formacao especifica, ndo em termos de uma nova graduacao, mas que buscasse “[...]
compreender a didatica e de compreender o que é o ensino de Ciéncias e as
ramificacdes que ele traz”. (PFIES4).

O encaminhamento dado a disciplina de Ciéncias, na expressao do professor
PFIES1, inicia-se com uma abordagem tedrica, contemplando os aspectos historicos
da disciplina de Ciéncias no Brasil e sobre a histéria da Ciéncia, finalizando com
atividades, envolvendo planejamentos de aulas e metodologias envolvendo o0s
conteudos de Ciéncias. O PFIES3 divide a disciplina em dois blocos, inicialmente
trabalha as metodologias consideradas foco da disciplina e depois os contetudos de
Ciéncias de um modo geral, destacando os principais pontos.

Buscando trabalhar com atividades experimentais, o PFIES4 organiza a
disciplina de forma que tais atividades sejam contempladas, primeiramente com
discussBes e explicagbes com embasamento tedrico. Em seguida, segundo a
professora formadora, “[...] fazemos a experiéncia e eu no caso de posse do curriculo
do municipio ou da Amop, que € o que atende as instituicdes daqui da regido, eu
elenco os eixos que eles iriam trabalhar aquela experiéncia e os conteudos” (PFIES4).

Os contelidos considerados como fundamentais para a disciplina de Ciéncias,
na compreensédo do PFIES1, estédo relacionados a astronomia, educagao ambiental,
cuidados com o corpo, o ciclo da agua e o ciclo geoquimico na educacédo ambiental;
Os PFIES3 e PFIES4 elencam os conceitos gerais dos seres vivos, dos fatores
biéticos e abidticos, fontes renovaveis, corpo humano, meio ambiente, ecossistema e
toda a questéo dos vegetais, as tecnologias.

Tais conteudos, na compreensao dos professores, deveriam ser trabalhados
de forma pratica, com atividades experimentais, de laboratérios, com préticas
interdisciplinares. Destaca-se a importancia da realizagéo de experimentos nas aulas
de Ciéncia, considerado como uma excelente ferramenta para desenvolver a
compreensao do aluno, assim como leva-lo a participar do seu proprio processo de
aprendizagem, estabelecendo relacdes entre teoria e pratica. No entendimento de
Carvalho et al. (1998), quanto a constru¢édo do conhecimento do aluno por meio de

aulas experimentais:

[...] o professor que propde problemas a serem resolvidos, que irdo
gerar idéias que, sendo discutidas, permitirdo a ampliacdo dos
conhecimentos prévios; promove oportunidades para a reflexao, indo
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além das atividades puramente préticas; estabelece métodos de
trabalho colaborativo e um ambiente na sala de aula em que todas as
idéias séo respeitadas (p.66).

Nessa metodologia o aluno deixa de ser apenas um receptor ou observador
para se tornar agente que passa a interagir, interferir e tecer questionamentos sobre
0 objeto de estudo.

Quanto a carga horaria da disciplina correspondente ao Ensino de Ciéncias
ofertada pelo curso de Pedagogia, todos os professores formadores consideram como
insuficiente. Em seus dizeres seria necessario “Talvez fazer mais uma disciplina ou
pelo menos coloca-la nos outros momentos do curso” (PFIES1. “Precisaria de no
minimo 136 horas. ” (PFIES4). Apontam como possiveis melhorias para o curso a
necessidade de: disponibilizacao de laboratorios bem equipados (PFIES1), o trabalho
em conjunto com a coordenagdo pedagogica e professores, horarios flexiveis,
aumento da carga horéria, o formato do estégio dividido em disciplinas, e ndo o estagio
no formato geral como acontece (PFIES3), e dar maior énfase nas metodologias
(PFIES4).

Observamos nas mensagens dos professores formadores uma
intencionalidade de buscas por alternativas impulsionadoras de a¢des formativas, que
contemplem de forma especifica todas as disciplinas do curriculo dos Anos Iniciais, e
possibilitem uma preparacdo sélida para a atuacdo dos futuros professores em sala
de aula.

4.3A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES NA PERCEPCAO DOS ALUNOS
GRADUANDOS

Pesquisas na area da educacdo vém apontando a falta de preparo dos
professores dos Anos Iniciais para atuar com o Ensino de Ciéncias. Sendo assim,
considerar as percepc¢des que 0s sujeitos envolvidos diretamente nesse processo de
formacao inicial apresentam € imprescindivel para pensar a realidade sobre a
formacédo dos pedagogos em Ciéncias.

As mensagens transmitidas pelos sujeitos pesquisados é matéria-prima

indispensavel para que possamos identificar, problematizar e trazer reflexdes sobre a
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formacédo inicial dos professores tendo em vista seus conhecimentos, suas
concepcoes e préaticas pedagdgicas.

Dessa forma, consideramos a mensagem transmitida pelos sujeitos da
pesquisa peca fundamental para que possamos responder a questdo norteadora
desta pesquisa, possibilitando o apontamento de caminhos que visem a proposi¢cao
de leis educacionais, reformulagdes curriculares, orientagbes pedagogicas entre
outros.

A coleta de dados foi realizada com 120 graduandos matriculados no ultimo
ano do curso de Pedagogia que aceitaram participar da pesquisa, mediante assinatura
do TCLE. A identificacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa foi possivel por meio
da utilizacdo de uma sigla, tendo em vista a preservacdo das identidades. Dessa
forma, foi utilizada a letra “A” referente a aluno, seguida da sequéncia numérica de 1
a 120 e da sigla atribuida as quatro Instituicdes de Ensino Superior exemplo, (ALIES1,
A2IES2, ASIES3... A120IES4).

Dos 120 alunos que participaram da pesquisa, 117 (97,5%) sdo do sexo
feminino e 3 (2,5%) do sexo masculino, reforcando os dados sobre a feminilizagéo no
campo da Pedagogia, fato registrado nos ultimos tempos na historia da formagéo dos
professores no Brasil (VIANNA, 2001; PIMENTA, 2005).

A faixa etéria dos alunos investigados se concentra entre 20 e 54 anos, como

pode ser observado no grafico a seguir.

Grafico 1: Idade média dos graduandos
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Fonte: dados da pesquisa
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Notamos a predominancia de uma populacao de mais jovens, concentrados na
faixa etaria de 20 a 29 anos de idade, cursando Pedagogia.

Buscamos verificar qual a compreensdo de Ciéncia e de Ensino de Ciéncias
gue os alunos em formacéo em Pedagogia tém apresentado, se estdo pautados numa
perspectiva tradicional ou numa perspectiva critica contemporéanea de Ciéncia,
fundamentada em elementos historicos filoséficos, econdmicos sociais e politicos.

Segundo Fourez (2003) e Cachapuz et al. (2005), nos ultimos tempos temos
vivenciado uma verdadeira crise no Ensino de Ciéncias. Para Villani (2007), os
conhecimentos cientificos trazidos pela educacdo em Ciéncias apresentam-se de
forma muito distante da realidade cientifica e tecnoldgica dos estudantes.

Em geral, grande parte dos estudantes tende a rejeitar propostas de ensino em
que é apresentado o mundo segundo os olhos dos cientistas, ou seja, sob a
interpretacdo de uma Ciéncia abstrata e metddica. Esses preferem que o Ensino de
Ciéncias deixe evidente a importancia dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
para ajuda-los a compreender melhor o mundo em que vivem. Do contrario, se isso
nao for levado em consideracéo, os esforcos requeridos para aprender Ciéncia para
0s jovens, parece nao fazer sentido (FOUREZ, 2003).

Um dos fatores preponderantes, que ajuda a acentuar essa crise, esta
relacionado a concepc¢ao de Ciéncia dos professores, pois, de acordo com Cachapuz
et al. (2005), a maneira como os docentes irdo conduzir o Ensino de Ciéncias vai
depender da sua interpretacéo sobre a construcao do conhecimento cientifico.

Diante disso, entendemos que a concepcao de Ciéncia apresentada pelos
futuros professores se constitui como fator de suma importancia para a formacéo
docente, uma vez que podera influenciar sua forma de ver, entender e ensinar
Ciéncias.

Para andlise do entendimento de Ciéncia entre os futuros professores
tomamos, de forma parcial, o quadro teérico apresentado por: Gil-Pérez et al. (2001)
e Cachapuz et al. (2005), que faz uma ampla abordagem referente as principais
deformacgbes descobertas sobre a construgdo do conhecimento cientifico.

Ainda Cachapuz e colaboradores (2005), descrevem a concepg¢ao empirista e
a concepcéao racionalista contemporénea da Ciéncia, com base em trés aspectos: (i)
construgdo do conhecimento cientifico, (ii) teoria em Ciéncia e (iii) observagdo em

Ciéncia, apresentadas na tabela a seguir.
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Quadro 7: Concepcbes empirista e racionalista contemporanea apresentada

pelos autores.

Dimensodes

epistemoldgicas

Empirista/Indutivista

Racionalista Contemporanea

Construcéo
conhecimento
cientifico

do

. Os discursos cientificos sao
tomados como  verdades
absolutas livres de qualquer
contingéncia;

. O conhecimento cientifico é
dotado de exterioridade-
descricdo do mundo real;

O desenvolvimento da
Ciéncia da-se por acumulagéo
e justaposicao de
conhecimentos;

N&o considera a relagédo
Ciéncia Tecnologia e
Sociedade

Considera as rupturas entre o
tratamento cientifico dos problemas e
0 pensamento do senso comum;

E constituido da critica e
reformulacdo de hipéteses, a partir
de casos néo explicados pela teoria;

Interroga exigéncias unicas e
universais para a construcdo do
conhecimento cientifico, que néao é
definitivo, nem absoluto; Atividade de
pesquisa condicionada por fatores:
filosdficos, culturais, etc.
Empreendimento humano e cultural.

Teoria em Ciéncia

. E induzida das observacdes,
gue ditam os fatos; Consta de
verdades descobertas através
de experiéncias rigorosas.

Desempenha papel crucial na
selecdo e avaliagcdo dos dados;

. Possui sentido preditivo; a partir das
teorias sédo feitas  deducdes
orientadas para prognosticar

acontecimentos;

Observacéo
Ciéncia

em

. E enunciado um conjunto de
regras precisas de observagao;
. E objetiva e neutra;

Distingdo clara  entre
observacdo e interpretacao;
sentido de imparcialidade;

. As ideias procedem da leitura
de dados sensoriais;

. A observagdo é que atribui
significado as ideias e que leva
ao conhecimento objetivo da
realidade.

. Norteada por uma hipotese que néao
se submete apenas a confirmacao
positiva, mas como tentativa de
retificacdo da(s) hipotese(s);

. Uma das suas fun¢des é conduzir a
formulacdo de novas hipoéteses;

. Traduz-se por um didlogo complexo
e permanente com a teoria, no que se
influenciam e enriguecem
mutuamente;

Fonte: Adaptacfes de Cachapuz et al. (2005).

A articulacéo feita pelos autores aponta para uma visdo mais ampliada do que

€ o empreendimento cientifico, problematizando as visGes simplistas de Ciéncia e

favorecendo uma compreensdo de construcdo do conhecimento cientifico, pautado

em um processo historico, suscetivel a erros, reformulagdes e contestagdes.

Nessa perspectiva, buscamos investigar o que €& Ciéncia segundo as

concepgOes dos futuros professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em

formacao inicial, apresentada na tabela a seguir.
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Tabela 2: Concepcdes de Ciéncia dos alunos graduandos em Pedagogia.

Categoria

Graduandos

Falas representativas dos graduandos

Concepcéao
conteudista

65

“E 0 estudo que envolve o conhecimento do sistema solar,
dos seres vivos, da natureza” (A3IES1);

“E o estudo de diferentes conceitos voltados ao meio
ambiente, natureza, etc” (A591ES2);

“E a disciplina que estuda a relag&o existente entre os seres
biéticos e abioticos” (A65IES3);

“Estudo de seres vivos, desenvolvimento e conhecimento do
corpo humano, natureza, planta, célula, entre outros
conteudos” (A74IES3);

“Ciéncia é matéria que tem como objetivo estudar os seres
abidticos e bidticos e nogdes sobre o universo” (A861ES4);

Concepcéao
empirica
indutivista

22

“Tudo que é estudado comprovado a partir da observagao”
(A38IES]);

“E todo o conhecimento comprovado cientificamente, atento
e aprofundado de algo” (AG11ES2);

“E Tudo que tem uma comprovacdo, uma explicacdo”
(A76IES3);

“E o resultado de algo experimentado, estudado e
comprovado” (A114I1ES4);

“E a observacdo da realidade que acarreta em experiéncias
para a comprovagao de uma ideia, hipétese” (A911ES4);

Concepcéao
contextuali-
zada

16

“E um conhecimento em constante transformacao”
(A77IES3);

“Ciéncia € o conhecimento acumulado pela humanidade,
porém, ndo deve ser considerada como uma verdade
absoluta, pois esta em constante transformacao” (A401ES2);
“Ciéncia é o conhecimento produzido pela humanidade e
gue passa por processos de erros e acertos para corroborar
suas teses” (AS8IES2);

“A Ciéncia é o estudo do meio, compreende estudos e
pesquisas sobre determinado assunto, esta presente em
nosso cotidiano e esta em constante transformagao”
(AG4IES?);

Concepgao
utilitarista

10

“Estuda a vida na terra, colaborando com descobertas
importantes para o bem-estar de todos” (A7IES1);

“E todo o estudo feito nas areas de humanas que almeja
explicar algum fendémeno essencial para a humanidade”
(A53IES2);

“Estuda todos os fenbmenos, a vida, tudo o que acontece ou
ird acontecer, com vista favorecer a humanidade” (A971ES4);

Outros/em
branco

“E ter Ciéncia como no entendimento de um todo, onde esta
voltado em um estudo essencial” (AS6IES2);
“E um estudo as Ciéncias Naturais” (A116IES4);

Fonte: dados da pesquisa

Podemos inferir na primeira categoria, “Concepcéao conteudista”, que a maioria

dos alunos pesquisados, 65 (54,16%) dos 120 que responderam ao questionario,
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apresenta uma concepc¢ao de Ciéncia relacionada aos diversos contelldos como 0s
“‘estudos dos seres vivos”, “estudos dos seres bidticos e abidticos” abordados na
disciplina Ciéncia e Biologia. Essa concepcdo de Ciéncia conteudista também &
discutida por Andrade (2008), que evidencia que boa parte dos graduandos em
Pedagogia relaciona a Ciéncia a conceitos biol6gicos.

Na segunda categoria, “Concepc¢do empirica indutivista”, estdo as falas de 22
(18,33%) alunos que apresentam uma concepcéao de Ciéncia proOximo a perspectiva
impirico indutivista. Apesar de ndo ser uma concepc¢ao apresentada pela maioria dos
sujeitos pesquisados, autores como Cachapuz et al. (2005), Gil Perez et al. (2001),
identificam que no Ensino de Ciéncias 0 que tem transparecido sdo concepcgoes
empiristas e indutivistas da Ciéncia, claramente incoerentes e desajustadas da visao
contemporanea, considerada indispensavel para a producéo cientifica e do significado
da Ciéncia na atualidade.

Segundo Silva et al. (2012, p. 130), os professores que se sustentam na
epistemologia empirista tendem a aceitar que “[...] a aprendizagem se da pela nog¢ao
de que o meio é radicalmente responsavel pelas nossas aquisicdes, e que frente a um
novo objeto somos sempre considerados tais quais folhas de papel em branco”. Em
sala de aula os momentos discursivos ndo séo privilegiados, sao vistos como
indisciplina que tendem a prejudicar o desenvolvimento da aula, pois se acredita na
impoténcia do aluno para que o professor consiga transmitir o conhecimento.

Nessa concepcéo, o Ensino de Ciéncias apresenta pouco sentido, por nao levar
em consideracdo as suas implicacdes histéricas. Conforme especificado por Ramos
(2003), o conhecimento simplesmente ndo cai do céu, ele € construido e isso leva
tempo, quem sabe séculos, demandando muito sacrificios, estudos, experimento e
muitas vezes por traz desses saberes existe até mesmo risco a vida. Por conta disso,
a importancia de se desenvolver a consciéncia dos alunos em relagdo a estes
aspectos histéricos (RAMOS, 2003).

Como asseveram Cachapuz et al. (2005), a Ciéncia vista e mostrada dessa
forma pelos professores cria certo desinteresse nos alunos e leva até mesmo a sua
rejeicdo, dando origem a obstaculos para a aprendizagem de conhecimentos
cientificos. Para Praia et al. (2002), o fato da formacé&o de professores pouco acentuar
as questbes epistemoldgicas do conhecimento cientifico acaba tornando essa

formacao fragilizada. O que se espera é que a formacao cientifica, desde os primeiros
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anos de escolarizagdo dos sujeitos, rume em direcdo a consolidacdo de uma
educacdo que favorega a construcdo do conhecimento pautado na epistemologia
contemporanea, e que vise a superacdo dos obstaculos presentes no ambito
educacional, contemplando uma formacéo cientifica civica e investigativa, como
orientam Cachapuz et al. (2005).

Como destacam Gil-Pérez et al. (2001), e Cachapuz et al. (2005), as
concepcOes de Ciéncia que os professores possuem terdo implicacdes diretas ou
indiretas no modo como vao ensinar Ciéncia. Dessa forma, € recorrente a
necessidade de abertura de espacgos e tempo nos cursos de formacao inicial, para
que os futuros professores possam dialogar sobre as concepcdes basilares de
Ciéncia. Somente assim os docentes terdo a possibilidade de “[...] refletir nelas,
discuti-las, confronta-las, aprofundando as suas proprias concepc¢oes e dai retirando
indicacdes, orientacdes e ensinamentos quanto as estratégias, meétodos e
procedimentos a adaptar no seu trabalho docente” (CACHAPUZ, et al., 2005, p.74),
no sentido de desenvolver uma compreensdo mais critica de Ciéncia e dos seus
objetivos na sociedade.

Na terceira categoria, “Concepcao contextualizada”, apontada por 16 (13,33%)
graduandos, foi possivel agrupar citacdes que convergem no sentido de perceber a
Ciéncia como construcdo humana, como conhecimento dindmico e questionavel. Essa
concepcao vai ao encontro das determinacdes consoantes aos documentos oficiais,
como os PCN e as orientacdes pedagdgicas do Parana, que destacam a necessidade
de compreender a Ciéncia como empreendimento humano, em constante
transformacao relacionada a fatores histéricos, sociais e culturais.

Como afirma Canavarro (1999), sendo a Ciéncia correspondente a um produto
humano, o conhecimento cientifico por sua vez necessita ser compreendido como um
processo historico e cultural, construido por meio de produtos sociais. Uma das
caracteristicas essenciais do trabalho cientifico € justamente, segundo Gil-Pérez
(2001), “[...] compreender o carater social do conhecimento cientifico, posto em
evidencia [...] como qualquer outra atividade humana [...] influenciado pelos problemas
e circunstancias do momento histérico” (p. 137). Sendo assim, ela ndo € neutra, pois
é influenciada por ideias aprioristicas e orientada por diferentes teorias aceitas pela

comunidade cientifica.
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Na quarta categoria, “Concepcao utilitarista”, estédo alocadas as falas de 10
(8,33%) graduandos, que apresentam uma visao salvacionista de Ciéncia, capaz de
solucionar os problemas da humanidade. Vale lembrar que, quando se destaca
somente 0s aspectos positivos da Ciéncia, pode-se caracterizar uma ideia ingénua de
Ciéncia, se aproximando do que Cachapuz et al. (2005) e Gil Pérez et al. (2001)
identificam como uma visdo aproblemética. Para Chassot (2003):

[...] ndo podemos ver na ciéncia apenas a fada benfazeja que nos
proporciona o conforto no vestir e na habitacdo, nos enseja remédios
mais baratos e mais eficazes ou até alimentos mais saborosos e mais
nutritivos, ou ainda facilita nossas comunicacdes. Ela pode ser — ou é
— também uma bruxa malvada que programa graos ou animais que
sdo fontes alimentares da humanidade para se tornarem estéreis
numa segunda reproducdo. Estas duas figuras (a fada e a bruxa)
devem se fazer presentes quando ensinamos Ciéncias (CHASSOT,
2003, p.104).

Na ultima categoria, “Outros/em branco”, estdo agrupadas 7 (5, 83%) respostas
que inviabilizaram uma identificacdo precisa para analise ou em branco.

Gil-Pérez et al. (2001) partem da ideia de que os professores com formacao
cientifica em Biologia, Quimica, Fisica e incluindo aqui os professores formados em
Pedagogia — esses Ultimos apesar de nao terem uma formacdo especifica — ao
concluirem o curso deveriam sair preparados para atuar com o Ensino de Ciéncias, e
alicercados em uma visdo adequada da construcdo do conhecimento cientifico, em
condicbes de ensinar. Notadamente, € recorrente a necessidade de abertura de
espacos e tempo para que os professores em processo de formacao inicial possam
dialogar sobre as concepcodes basilares de Ciéncia, para entdo “[...] refletir nelas,
discuti-las, confronta-las, aprofundando as suas préprias concepcdes e dai retirando
indicacBes, orientacdes e ensinamentos quanto as estratégias, métodos e
procedimentos” a serem adotados no percurso docente (CACHAPUZ, et al., 2005, p.
74).

Carvalho (2009) assevera que, ndo é mais admissivel a transmissdo de uma
Ciéncia fechada para as proximas geragfes, vinculada a contetddos prontos e
acabados, pois entender a natureza da Ciéncia passa a ser um dos objetivos primarios
da educacdo na contemporaneidade. As discussdes sobre a historia, a filosofia e a
epistemologia das Ciéncias, nos ultimos tempos, tém influenciado a organizacao e a

construcdo dos curriculos, repercutindo na organizacao e definicdo dos contetudos a
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serem ensinados. Sinalizando para essa dire¢ao foi “[...] introduzido para o ensino de
Ciéncias o conceito de aculturacéo cientifica em oposi¢céao a acumulacao de contetdos
cientificos com perfil enciclopedista” (Grifos do autor, p. 3). O ensino por essa via,
mais que fornecer respostas prontas, definitivas, em que o processo de ensino e
aprendizagem € perpassado apenas pela imposicdo de pontos de vista, com uma
transmissdo fechada de Ciéncia, visa despertar nos alunos a capacidade de
participacdo e argumentacdo na construcdo do seu conhecimento (CARVALHO,
2009).

Preocupacdes com o Ensino de Ciéncias, pautado exclusivamente na
perspectiva tradicional, ttm despertado debates e reflexdes entre pesquisadores nos
altimos tempos. Para Carvalho (2000), a escola necessita dotar as pessoas de “[...]
condicOes tedricas e praticas para que elas utilizem, transformem e compreendam o
mundo da forma mais responsavel possivel” (p.4). Segundo a autora, a expansao da
Ciéncia trouxe a necessidade de se ensinar no ambito escolar o conhecimento
historicamente produzido, mas ndo de forma reduzido a transmissdo de conceitos
prontos, mas com a intencédo de ser utilizado pelo aluno para lidar com as experiéncias
de sua vida cotidiana.

Nessa direcdo, procuramos evidenciar a compreensao apresentada pelos
futuros docentes sobre Ensino de Ciéncias, ilustrada na tabela seguinte.

Tabela 3: O Ensino de Ciéncias na compreensédo dos graduandos.

Categorias Graduandos Falas representativas dos graduandos
Transmisséo de “O Ensino de Ciéncias tem como principal funcdo a
leis e conceitos transmiss@o de conhecimentos sobre a origem da vida,

estudos dos seres vivos e 0 que cada um necessita para
sobreviver. Além de buscas referentes ao universo”
62 (A22IES1);

“O Ensino de Ciéncias devera possibilitar ao aluno o
conhecimento de diversos conceitos cientificos”
(AS9IES2);

‘O Ensino de Ciéncias devera possibilitar aos alunos
conhecimento de fatos e fendmenos que foram
comprovados cientificamente” (A531ES2);

“Estudo que tenta comprovar algo através de estudos
cientificos que é Ciéncia” (A67IES3);

“O Ensino de Ciéncias é o estudo dos seres vivos, nao
Vivos, plantas, meio ambiente, etc.” (A85IES4);
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Compreenséo “‘Como um ensino em que a teoria e a pratica tém que

integrada e andar juntas, para fazer o aluno imaginar e ir além do
contextualiza- livro didatico” (A27IES1);
da “O Ensino de Ciéncias deve ser voltado para a realidade

do aluno, fazer com que o conhecimento prévio sobre um
determinado assunto (senso comum) seja voltado para o
23 conhecimento cientifico” (A39IES2);

“O Ensino de Ciéncias é um espaco de construcdo do
conhecimento cientifico por meio de atividades
investigativas, que deve ser relacionado ao cotidiano e
experiéncia dos estudantes” (AG11ES2);

“Baseado nos PCN, LDB, ensino do pluralismo de ideias
e de concepc¢les pedagogicas que forneca aos alunos
bases culturais, cientificos e tecnoldgicos” (A110IES4);

Compreenséo “Compreende o conhecimento do universo, assim como

pratica, social e as relagcbes humanas e seus impactos no meio
ambientalista ambiente” (A371ES1),

“Como um meio para compreender n&o s a importancia

11 do ser humano na sociedade, mas também como ele

modifica o Meio Ambiente”, (A47IES2),

‘Fundamental para o desenvolvimento responsavel da
crianga, para que se torne um adulto responsavel e
consciente sobre suas agdes no meio ambiente”

(ABOIES3)
Compreensao “Um pouco desvalorizado, pois tem uma carga horaria
como disciplina baixa, porém muito importante na escola. Esse
7 conhecimento permite o conhecimento do mundo”

(A25IES1);

‘Um ensino muito importante e pouco trabalhado e
muitas vezes ndo valorizado na escola, onde julgam
Portugués e Matematica mais importante” (AS4|1ES2);
‘Importante, pois compreendemos o0 que devemos
trabalhar com nossos alunos, enfatizando sua
importancia” (A70IES3);

“‘Muito importante na educagao para explicar para as
criancas os conhecimentos do ser humano” (A1111ES4);
Outros/em “Otimo” (A4IES1);

branco 17 “‘Bom” (A99IES4);

“Um étimo aprendizado” (A97IES4);

Fonte: dados da pesquisa

Na primeira categoria, “Transmissdo de teorias, leis e conceitos”, podemos
observar que 60 (51,66%) alunos visualizam o Ensino de Ciéncias numa perspectiva
transmissiva de conhecimento cientifico. O ensino pautado unicamente na
transmissdo de conteudos acaba néo privilegiando a constru¢do do conhecimento
pelo aluno de forma contextualizada, que tem suas experiéncias desconsideradas

num processo em que prevalece a passividade e a auséncia de questionamento.
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Segundo Bizzo (2007), comumente acredita-se na ideia de que aprender
significa repetir sistematicamente uma ideia considerada “correta” sem, no entanto,
parar para pensar no seu significado. Esse entendimento se aproxima do modelo
tradicional de ensino centrado quase que exclusivamente “[...] no professor, que é o
intermediario entre os contetdos disciplinares e o0s alunos, transmitindo um
conhecimento disciplinar valido e certo em itinerarios mais ou menos fechados, cujos
niveis de partida e de chegada sdo previamente definidos” (KRUGER; HARRES,
1999, p. 13). Entretanto, entendemos que o0 ensino ndo se configura apenas pela
simples transmissdo do conhecimento ja produzido, mas por um processo que leve
em conta a observacéo e a reflexao critica.

Na segunda categoria, “Compreensao integrada e contextualizada”, podemos
perceber que um grande numero de alunos, 23 (19,16%), percebe o Ensino de
Ciéncias ajustado a valorizagdo do conhecimento do aluno. O ensino nessa
perspectiva visa a construcdo de conhecimentos -cientificos constantemente
relacionados a teoria e a pratica, podendo ser refutado e reelaborado. A curiosidade,
a problematizacéo e a experimentacdo sdo amplamente valorizadas em processos de
ensino e aprendizagem investigativos.

A terceira categoria, “Compreensdo pratica, social e ambientalista”’, séo
representacdes das falas de 11 (9,12%) alunos, que descrevem o Ensino de Ciéncias
numa perspectiva de conscientizacdo e de busca por melhoria do ambiente e da
qgualidade de vida no planeta. Esse entendimento dos alunos tem suas bases
fortalecidas pela midia que, nos ultimos tempos, tem focado em reportagens voltadas
a preservacao da natureza, desastres ambientais, cuidado com os ecossistemas,
divulgacao de seres vivos em seus habitats, entre outras. Seis desses destacam o
Ensino de Ciéncias como muito importante para sua formacdo pratica enquanto
profissional, pois subentendem que é a partir dos conhecimentos estruturados durante
a realizacdo dessa disciplina que vao ter sustentacao basica para a atuacao docente.

Na categoria “Compreensao como disciplina”, representado nas mensagens de
7 (5,83%) dos graduandos, apontam a sua importancia para a atuagado pratica, no
sentido de possibilitar aos futuros professores condi¢cdes de explicar os conteudos de
Ciéncias na sua atuacdo em sala de aula. Entretanto, pontuam que a referida
disciplina passa por uma verdadeira desvalorizacdo na Educagdo Basica, se

comparada a outras areas como Portugués e Matematica. Essa realidade é

107



denunciada por Delizoicov e Slongo (2011), quando afirmam que “[...] nesse segmento
da educacédo escolar priorizam-se os conhecimentos relativos a Lingua Portuguesa e
a Matematica, em detrimento do ensino das Ciéncias Naturais” (p.207), entre outras
disciplinas correspondentes ao curriculo dos Anos Iniciais. A Ultima categoria,
Outros/em branco, contemplado por 17 (14,16%) graduandos, representam respostas
fora do contexto da pesquisa ou com informacdes insuficientes para classificacéo.

Entendemos que o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais se torna de extrema
importancia para o desenvolvimento de uma postura critica, reflexiva, questionadora
e investigativa, desde os primeiros anos de escolarizacdo, colaborando para a
construcdo da autonomia de pensamento e acdo (BRASIL, 1997).

Assim, buscamos compreender qual a importancia do Ensino de Ciéncias,
atribuida pelos graduandos, para a formacdo dos alunos dos Anos Iniciais,

sistematizada na tabela a seguir.

Tabela 4: A importancia atribuida ao Ensino de Ciéncias para a formacédo dos
alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Categoria  Graduandos Falas representativas dos graduandos
Entender/co 34 “Ela é importante para os alunos, visto que a mesma faz
mpreender o com gue eles compreendam questdes fundamentais que
mundo a sua estdo relacionadas com o meio em que vivemos”

volta (A35IES]),

“E fundamental, pois através desta disciplina os alunos
comecam a compreender algo que veem em sua pratica
didria e ¢é contextualizado na disciplina, também
conseguem compreender o papel de cada ser no meio
ambiente” (A64IES2),

“Ela desenvolve fundamentos basicos para compreensao
da relacdo de interdependéncia dos seres bioticos e
abidticos” (AG5IES3),

Aprender 30 “Tem extrema importancia para que os alunos adquiram
contetdos conhecimentos sobre 0 meio” (A24|1ES1),

“E importante para adquirir conhecimento, pois na nossa
sociedade precisa saber sobre praticamente tudo”
(A52IES?2),

“Para que o aluno tenha conhecimentos sobre os seres
abiédticos e bidticos” (A83IES4),

“Importante para que o aluno tenha conhecimento do nosso
planeta, nosso meio, etc” (A98IES4),

Ter contato 13 “‘Muito importante, pois os alunos precisam ser
com 0s apresentados ao saber cientifico desde os primeiros anos
conheciment de escolarizacdo e o ensino de Ciéncias possibilita esse
os cientificos aprendizado” (A26IES1),

desde 0s “Importante, pois eles devem saber sobre a Ciéncia desde
Anos Iniciais pequenos” (A1071ES4),
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Conscientizar 10 “Conhecer a diversidade da vida na terra, compreender a

sobre 0s importancia da preservacdo ambiental, bem como o
cuidados com impacto humano sobre os sistemas naturais” (A37IES1),

0 corpo e o “Compreenderem-se como sujeitos que modifica seu
meio ambiente, tomando consciéncia das consequéncias de tais
ambiente mudancgas para 0 mesmo” (A471ES2),

“Conhecer os sistemas do corpo humano e seu
funcionamento, questbes envolvendo o meio ambiente
como: processos da fotossintese, problemas de efeito
estufa, poluicdo” (A751ES3),

“Acredito que seja de extrema importancia para que 0s
mesmos criem uma consciéncia sobre o mundo em
diferentes rela¢des, tais como 0 meio ambiente que inclui o
reciclar, a preservacao, entre outros” (A1151ES4),

Para a 7 “Importante para que o aluno tenha o entendimento de que
formacdo de a Ciéncia ndo é s6 aquela imagem do cientista dentro de
uma  visao um laboratério trabalhando com ampolas, mas sim tudo que
critica da estd em nossa volta, todo o conhecimento que temos hoje”
Ciéncia (A441ES2),

“Torna-se importante para que desde o comeco eles
tenham uma visédo critica dos fendmenos a nossa volta,
tornando-os questionadores” (A58IES2),

Base para 4 “E fundamental porque é a base para os conhecimentos

formacéao posteriores” (A3IES1),

future “E de suma importancia, pois é onde eles tém a base para
obter conhecimentos futuros” (A73IES3),

Formar 2 “Torna-los pesquisadores cientificos” (A171ES1),

profissionais/ “Para a formacao de novos profissionais para atuar na area,

Cientistas além de novos pesquisadores para a area” (A38IES1),

Outros/ Em 23 “Muito relevante” (A22IES1)

branco

Fonte: dados da pesquisa

A primeira categoria apresenta o maior nimero de respostas, 34 (28,33%), e
congrega respostas que relacionam a importancia do Ensino de Ciéncias para que as
criancas possam compreender o mundo a sua volta. Tais afirmacdes aproximam-se
das argumentacdes feitas por Bizzo (2007), ao referir-se a fundamental importancia
do sujeito dominar o conhecimento cientifico nos dias atuais, considerado pelo autor
como elemento trivial na realizacéo de tarefas simples, como ler um jornal ou assistir
TV. Borges e Moraes (1998, p. 15) argumentam que, “Aprender Ciéncias € aprender
a ler o mundo. A leitura do mundo implica expressar, através de palavras, o
conhecimento adquirido na interacdo com o ambiente e com outras pessoas.
Construindo, integrando e ampliando conceitos”.

Podemos observar que boa parte dos graduandos, 30 (25%), trazem

consideracdes relacionadas a importancia do Ensino de Ciéncias, no sentido de
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proporcionar as criangas a aprendizagem de conteudos cientificos. Destaca-se a
aprendizagem dos conteudos de Ciéncias, assim como a necessidade da linguagem
cientifica para que as criancas tenham uma formagcdo como ser pensante, atuante e,
ao mesmo tempo, responsavel pelos destinos da sociedade (FUMAGALLI, 1998).

Para Fumagalli (1998, p. 18), as criancas, “[...] enquanto integrantes do corpo
social atual, podem ser hoje também responsaveis pelo cuidado do meio ambiente,
podem agir hoje de forma consciente e solidaria em relagdo a temas vinculados ao
bem-estar da sociedade da qual fazem parte” € nessa diregdo que caminha algumas
das representacdes dos graduandos.

Na interpretacéo de 13 (10,83%) sujeitos envolvidos na pesquisa, a importancia
do Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais € atribuida a necessidade das criancas terem
contato com os conhecimentos cientificos desde os primeiros anos de escolarizagao.
Dentre esses, 10 sujeitos manifestam questdes relacionadas a conscientiza¢ao sobre
0s cuidados com 0 corpo, a preservagao e a conservagdo do meio ambiente. Em
relacdo a formacdo de uma viséo critica dos conhecimentos cientificos, 7 (5,83%)
trazem referéncias nessa perspectiva, ainda 4 (3,33%) destacam-na como base para
formacdao futura do sujeito e, 2 (1,66%) atribuem a perspectiva de formar profissionais
e cientistas. Segundo Carvalho (2010), o Ensino de Ciéncias néo visa formar cientistas
e sim sujeitos capazes de argumentar, levantar hipoteses e realizar analises
relacionando com a sua realidade social.

Autores como Vasconcelos e Souto (2003), Lorenzetti (2000) e os PCN,
evidenciam a importancia do Ensino de Ciéncias nos ultimos anos para que o aluno
tenha possibilidade de pensar a Ciéncia como uma constru¢do humana que Ihe ajude
a compreender o mundo a sua volta, tendo em vista as transformacfes ocorridas,
marcadas pelos avancgos da Ciéncia e da Tecnologia. Como argumentado por Carmo
(1991, p. 146), o Ensino de Ciéncias tem como propoésito geral “[...] incentivar a
emergéncia de uma cidadania esclarecida, capaz de usar 0s recursos intelectuais da
Ciéncia para criar um ambiente favoravel ao desenvolvimento do Homem como ser
humano”. Manifestacdes proximas a essa perspectiva estdo presentes nas respostas
dos graduandos investigados, 0 que nos leva a inferir que reflexdes nesse sentido
vém ocorrendo nos cursos. Segundo Lorenzetti (2000, p. 18), € “[...] no ambito das

séries iniciais que a crianca constréi seus conceitos e apreende de modo mais
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significativo o ambiente que a rodeia, através da apropriacdo e compreensao dos
significados apresentados mediante o ensino das Ciéncias Naturais”.

Como lembrado por Vasconcelos e Souto (2003, p.93), os procedimentos do
Ensino de Ciéncias “[...] devem estimular uma postura reflexiva e investigativa sobre
os fenbmenos da natureza e de como a sociedade nela intervém, utilizando seus

recursos e criando uma nova realidade social e tecnoldgica”.

Assim, espera-se que as questbes publicas envolvendo a ciéncia
sejam melhores compreendidas e que melhores decisbes sejam
tomadas quanto maior for o entendimento publico da ciéncia. Melhorar
0 entendimento publico de ciéncia e influenciar na tomada de
decisdes, nos 6rgdos governamentais e na vida préatica das pessoas,
constituem-se em metas para as quais o ensino de Ciéncias Naturais
certamente poderd contribuir. Através desta disciplina, nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, certamente a alfabetizacéo cientifica
podera contribuir para que o aluno realize uma leitura inicial de mundo,
compreendendo os significados dos conteddos da ciéncia e de seus
processos de producdo (LORENZETTI, 2000, p. 34-35).

Uma questao que chamou atenc¢éao foi que um grande nimero dos graduandos,
23 (19,16%), deixou a questdo em branco ou apresentaram respostas sem margem
para andlise. Podemos inferir que tal situacdo ocorreu por inseguranca dos
graduandos em responder a questdo ou dificuldade de sintetizar suas respostas, pois
acreditamos que todos tém nocdo de alguma forma da importancia do Ensino de
Ciéncias. Isso € compreensivel, segundo argumentos de Silva (2014), os professores,
e podemos incluir nesse contexto os docentes em formacado inicial, geralmente
encontram dificuldades de realizar acées que visem o distanciamento do seu campo
de atuacao/formacédo para refletir e argumentar sobre determinado conhecimento,
pois em geral ndo estdo acostumados e nem mesmo preparados, uma vez que suas
acoes se limitam a questdes pontuais de vivéncia prética.

A relacdo entre teoria e préatica se constitui como uma das questdes centrais
nas discussdes educacionais quando o assunto é a formacdo inicial dos professores.
Como condicdo essencial para a melhor qualidade formativa dos docentes, buscamos
uma visdo de unidade que supera a dicotomia entre teoria e pratica.

Dessa forma, procuramos evidéncias de como os graduandos de Pedagogia
tém percebido a existéncia ou nado de relacdes entre teoria e pratica durante seu

processo de formagao inicial.
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Gréfico 2: Articulacéo entre teoria e pratica
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Fonte: dados da pesquisa

A maioria dos Graduandos, 84 (66,6%), concorda que existe articulacdo entre
teoria e prética, outros 27 (22,5%) acreditam que existe, mas ndo é o suficiente, 2
graduandos (1,66%) afirmam a n&o existéncia e 7 (5,83%) nado responderam a esse
guestionamento.

E através da pratica que o professor em formacdo pode ressignificar a teoria
vista durante sua formacdo inicial. Por conta disso, a relacdo estabelecida entre teoria
e pratica durante todo o percurso do curso de graduacédo, ndo apenas na realizacao
dos Estagios Supervisionado, se faz necessaria (PIMENTA, 2005). No tocante ao
curso de Pedagogia, desde o inicio das discussfes sobre as novas propostas
curriculares, vém se destacando o argumento, em busca da dimenséao “[...] que
ultrapassasse a polarizacdo da formacao ora no teoricismo, ora no praticismo, que
pudesse garantir a formacao ndo fragmentada do pedagogo” (ALMEIDA; MALAVASI,
2011, p.114).

Com relacdo a contribuicdo dada pela disciplina de Ciéncias, contemplada no
curso de Pedagogia para a formacgao dos futuros professores, podemos observar as
indicacOes apontadas na tabela a seguinte.

Tabela 5: Contribuicdo da disciplina para a formacao dos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.
Categorias Graduandos Falas representativas dos graduandos

Com (o] 64 “Contribui com metodologias ludicas e diferenciadas como
conhecimento visitas técnicas, porém deveria ocorrer em Vvarios outros
prético/ pontos que ndo foram atingidos” (A171ES1);
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metodolégico
de ensino

“Nos relembrar das nogdes de como elaborar um plano de
aula” (A291ES1);

“‘Um novo olhar sobre o Ensino de Ciéncias em uma
perspectiva que supere as metodologias tradicionais,
incorporando uma metodologia que problematize o
conhecimento” (A491ES2);

“Como trabalhar esta disciplina, quais recursos utilizar,
quais os melhores métodos para a compreensao dos
conteudos desta disciplina” (A591ES2);

“Esclarecimento das metodologias a serem trabalhadas em
sala de aula” (A65IES3);

“Contribui com a aprendizagem de como trabalhar na sala
de aula (atividades, praticas, experiéncias)’ (A1191ES4);
‘Ela inova o0s nossos métodos de aula e traz uma
compreensdo mais facil de explicar para a crianga”
(A1141ES4);

Com 0
conhecimento
relacionado
aos
contelidos
especificos
de Ciéncias

22

“Para uma melhor compreensdo sobre os conteldos”
(A13IES]);

“Proporcionou o conhecimento de alguns conceitos
importantes, conflitantes com aquilo que aprendemos
durante nossa formagé&o basica” (A30IES1);

“Tem desconstruido conceitos errbneos e permitido uma
articulacdo entre teoria e pratica para o desenvolvimento de
um bom trabalho na atuagéo da profisséo” (A251ES1);
“Contribui  com os conhecimentos dos contetdos
apropriados para repassar para os alunos” (A42IES2);
“Para compreendermos alguns contetudos de Ciéncias
deixados falhos na minha Educacéo Basica” (A72IES3);
“Contribui, pois, voltamos a conhecer os conteudos que
estudamos na nossa formacdo basica, dessa forma
podemos passar com mais segurang¢a aos nossos alunos”
(A98BIES4Y);

Contribuicbes
insuficientes

“Pouquissimas, muito superficial, pois falta mais
embasamento teérico do professor, e normalmente ele
trabalha alguns assuntos n&o relacionado a Ciéncia”
(A16IES1);

“Acredito que tem muito o que melhorar, pois aprendemos
conceitos basicos fundamentais na Ciéncia,
experimentacdo, observacdo, reflexdo, porém os
conteudos deveriam ir mais a fundo” (A64IES2);

“As contribuicbes, ao meu entendimento, ainda sdo muito
superficiais para atuacdo como professor, muito pouca aula
para tanto conteudo” (A55IES3)

Outros/
Em branco

27

“Algumas contribuigdes” (A11IES1);
“Grande” (A74IES3);

Fonte: dados da pesquisa

As inferéncias de 64 (53,33%) graduandos expressam argumentos de que a
disciplina contribui no sentido de proporcionar conhecimentos sobre as praticas de
sala de aula e metodologias, colaborativas para sua atuacdo futura como docente.

Apenas 22 (18,33%) graduandos reconhecem as contribuicbes da disciplina de
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Ciéncias como meio para a aquisicdo de conhecimentos dos conteudos especificos.
As expressbes de 7 (5,83%) graduandos vado ao encontro das afirmacdes dos
coordenadores do curso e professores da disciplina, quais sejam, de que as
contribuicdes se concentram na superficialidade, uma vez que diante da pouca carga
horaria ndo se consegue abarcar a amplitude dos conhecimentos relacionados aos
conteldos necessarios para atuacdo desse profissional nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Ainda 27 (22,5%) graduandos deixaram a questdo em branco ou
apresentaram respostas indefinidas.

Segundo Carvalho (2009), os professores enquanto alunos tém ideias, atitudes
e comportamentos sobre o ensino construido durante sua experiéncia na formacéao
basica, na maioria das vezes aulas exclusivamente tradicionais. Essas aulas séo
consideradas de forma natural, sem uma reflex&o critica e exercem influéncia sobre
seu conceito espontdneo de ensino, resultando em verdadeiros obstaculos a
renovacdo do ensino. Porém, se almejamos uma formacdo que contemple a
construcdo do conhecimento sobre o ensino ndo podemos seguir pautados em
propostas didaticas acabadas, mas sim proporcionar um trabalho que considere a
“‘mudancga didatica” capaz de conduzir os professores a uma visdo ampliada de seus
recursos, modificando suas ideias e atitudes de ensino, tomando como ponto de
partida suas préprias concepcgdes.

Esse processo requer ndo sé a tomada de consciéncia, mas o rompimento com
tratamentos atedricos em que a Didatica das Ciéncias possa ser colocada “[...] como
uma (re)construcdo de conhecimentos especificos sobre o processo de ensino e
aprendizagem” (CARVALHO, 2009, p. 10), o que ndo se configura em tarefa facil.
Diante dessas premissas Carvalho (2009) ressalta sobre a necessidade de se adotar
as influéncias das pesquisas sobre “[...] os conceitos de “reflexdo na acao” e reflexao
sobre a agao” de Schon (1992) e de Zeichner (1993), pois de acordo com a autora,
“Toda atividade reflexiva leva o sujeito a pensar, em segundo grau, sobre seus
proéprios procedimentos ou processos intelectuais” (p. 10), possibilitando um novo
olhar sobre o que fez e aprendeu. Esse novo posicionamento permite a autorizagao
da critica, facilitando a busca pela reelaboracdo didatica no processo de ensino e
aprendizagem. Porém, para que o professor desenvolva uma postura da pratica
reflexiva necessita de formacao, pois sozinho dificilmente conseguira fazer de forma

suficiente.
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Para Schon (1995), a formagao dos professores ndao deve ser reduzida a
dimensdes racionalistas, pois sdo mediadas e desenvolvidas por multiplas interagdes.
Nessa perspectiva ndo basta apenas conhecer novas teorias da educagdo, mas é
necessario que se tenha em mente um olhar critico reflexivo sobre seus
conhecimentos e concepc¢des. Isso requer integrar a teoria a pratica, que leva em
consideracao o saber e o fazer, intrinseco a pesquisa e a agéo, centralizados em um
anico processo, a reflexao.

Levando em consideracdo a complexidade dessa formacgdo, torna-se
indispensavel que o professor faga uma reflexdo consciente acerca do seu proprio
processo formativo, pois somente assim podera ressignificar o seu modo de ensinar,
aprender e a mobilizar novos saberes que venham a inovar sua pratica, ajudando-os
a superar suas insuficiéncias (SCHON, 1995).

Apesar da reconhecida importancia atribuida ao Ensino de Ciéncias desde os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na literatura, essa ndo tem obtido grande
sucesso no processo de escolarizacdo e alfabetizacdo cientifica dos alunos. Uma das
guestdes apresentadas esta voltada a preparacao do professor para introduzir o aluno
no estudo dessa area (BARRADAS; MAESTRELLI; DELIZOICOV, 2008).

Como assegura Ducatti-Silva (2005), muitos professores ndo se sentem
seguros para trabalhar com essa disciplina. Nesse sentido, buscamos questionar os
graduandos se consideram que sua formacao tem lhes proporcionado preparacao
suficiente para atuar com a disciplina de Ciéncias ou nao. As respostas dos

graduandos podem ser observadas na tabela a seguir.

Tabela 6: Percepcdo dos graduandos sobre sua preparacdo para atuar com a
disciplina de Ciéncias.

Graduandos Porcentagem
Sim 66 55%
Nao 49 40,83%
Em branco 5 4,16%

Fonte: dados da pesquisa

Nessa questdo percebemos que, apesar da problemética apresentada, 66
(55%) dos graduandos acreditam ter condi¢cées para atuar com a disciplina de
Ciéncias, pois segundo suas concepc¢Oes o curso oferece conhecimentos sobre o

conteudo, as metodologias e as atividades praticas diversificadas. No entanto, ha que
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consideramos que a diferenca entre “sim” e “n&o” foi relativamente pequena, o que
demonstra certa fragilidade das afirmacgdes. Outros ainda apontam sua experiéncia

como docente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:

“Porque aprendemos contetdos muito ricos e maneiras diversificadas
de trabalha-los” (A191ES1);

“As aulas de Ciéncias foram dinamicas e trouxe diferentes formas de
trabalhar” (A9IES1);

“Pela minha experiéncia enquanto docente de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais” (A401ES2);

“Acredito que a disciplina trouxe conhecimentos inovadores e bem
condizentes com a realidade atual encontrada nas salas de aula”
(A75IES3);

“Porque sempre busco novos métodos de aprender” (A771ES3);

“Pois tive uma boa bagagem de conteldo ensinado pela professora da
disciplina” (A83IES4);

“Pois com a graduagdo conheci muitas praticas que podem ser
trabalhadas” (A931ES4);

“Tivemos vérias aulas de como planejar e demonstragbes de como
aplicar” (A92IES4);

“A minha professora de Ciéncias na faculdade faz varias experiéncias
p/passar p/ as criangcas” (A100IES4).

E interessante perceber nas falas dos sujeitos referéncias somente as
experiéncias vivenciadas durante a realizacdo do curso ou da propria atuacdo
profissional, sem, no entanto, destacar aprendizagens de suas experiéncias escolares
anteriores. Outra questdo que chama a atencéo, assim como constatado na pesquisa
de Ovigli e Bertucci, (2009), € que o conhecimento presente nas mensagens esta mais
voltado as metodologias do que aos conteddos, pois ao se referirem aos contetdos
mencionam a questdo relacionada a forma, maneiras, novos métodos e praticas
diversificadas de ensino. Entretanto, vale pontuar que os documentos normativos e a
literatura da area, tanto para a formacao dos professores quanto para o Ensino de
Ciéncias, reiteram a necessidade dos cursos de formacdo de professores ndo so
proporcionarem revisdbes dos conteados aprendidos em periodos escolares
anteriores, mas aprofunda-los de forma que possibilitem a aquisicdo de
conhecimentos disciplinares que caminhem em direcdo a ampliacdo da compreenséo
do mundo por parte dos estudantes.

Outros 49 (40,83%) graduandos afirmam nao se sentirem preparados por nao
terem uma base minima que lhes proporcionasse conhecimentos, por considerarem

a carga horaria da disciplina insuficiente e outros por entenderem que sua formacgéao
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nao termina na graduacdo, por conceberem que a aprendizagem € um processo

continuo, que depreende do constante aperfeicoamento da préatica docente:

“Nao tive uma boa base de conhecimento” (A14IES1);

“Pois embora tenha aprendido varios conteudos, ainda existe lacunas”
(A241ES1);

“O tempo é curto para assimilar tudo que é necessario” (A171ES1);
“Pelo fato de que é preciso mais preparo para a nossa formacao”
(A42IES2);

“Falta um pouco de conhecimento. Isso sera possivel desenvolver com
formacdo continuada ou até mesmo uma especializacdo na area”
(AB1IES2);

“Preciso me aperfeicoar” (A711ES3);

“Ainda nao, preciso buscar e aprender mais” (A841ES4);

“Preciso de mais absor¢cdo do conteudo e aprender quanto mais
métodos melhor” (A102IES4);

“Porque sempre ha algo a aprender de novo” (A108IES4).

Existe a necessidade de se considerar a formacdo dos professores nas
perspectivas apresentadas por MIZUKAMI, (2003, p.13), compreendida “[...] como um
continuum, ou seja, um processo de desenvolvimento para a vida toda — career-long
ou life-long career” [grifo do autor].

Em relacdo as disciplinas que consideram estarem mais preparados para
atuarem em sala de aula nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, os graduandos
poderiam marcar mais de uma opcao. Assim foi possivel verificar que, com excecao
das disciplinas de Lingua Estrangeira, Artes e Ensino Religioso, as demais foram
amplamente mencionadas pelos graduandos, sendo as disciplinas de Portugués,
Matematica e Ciéncias as que mais se destacaram. Conforme ilustrado no grafico a

seqguir.

Gréfico 3: Disciplinas em que consideram estarem mais seguros para atuarem
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Fonte: dados da pesquisa

Podemos perceber certas divergéncias nas afirmacfes dos graduandos, pois,
ao mesmo tempo em que consideram insuficiente a disciplina correspondente ao
Ensino de Ciéncias ofertado no curso, julgam-se seguros para atuar com essa area
em sala de aula, como verificamos no gréfico acima. Entretanto, quando levados a
realizarem descricbes sobre o que é Ciéncia e Ensino de Ciéncias encontram
dificuldades na formulacdo de argumentos, trazem concepcbes ingénuas ou
tradicionais.

Varios sdo os conhecimentos considerados pela literatura como necessarios
para que a aprendizagem dos alunos seja favorecida. Como ja4 mencionado
anteriormente, entendemos que conhecer os contetdos especificos, ndo significa
condigcdo suficiente para construir conhecimentos com os alunos dos Anos Iniciais.
Mais do que saber o contetido, saberes de ordem didatico-pedagdgica ou relativa a
pratica docente sdo requisitos indispensaveis para trabalhar os conteudos cientificos
de forma contextualizada e significativa com os alunos.

A tarefa de construir saberes pedagoégicos é bastante complexa. Tardif (2007,
p. 37), ao dissertar sobre a docéncia, aponta para as diferentes categorias de saberes
necessarios a pratica docente, como o saber plural oriundo da formacéo profissional,
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Os saberes profissionais se constituem no conjunto de saberes transmitidos
pelas Instituicbes formadoras, necessarios a pratica docente, dentre esses se incluem
os saberes pedagdgicos, entendidos como doutrinas ou concepg¢des sucedidas “[...]
de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexées racionais
e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacao
e de orientagdo da atividade” educacional. Tais saberes, quando incorporados aos
processos formativos da profissdo, fornecem um arcabouco ideolégico, algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas (TARDIF, 2007, p. 37).

Nessa perspectiva, abordamos como 0s sujeitos envolvidos nesse processo de
formacdo inicial tém percebido o0s saberes pedagogicos necessarios ao
desenvolvimento da docéncia no Ensino de Ciéncias, de forma a tornar os contetdos
mais compreensiveis para os alunos dos Anos Iniciais. Suas representacfes mais

significativas podem ser observadas na proxima tabela.
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Tabela 7: Saberes pedagdgicos considerados importantes para realizacdo da

docéncia no Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Categoria Graduandos Representacéo das falas dos graduandos
Dominio do 39 “Ter dominio do conteudo, trabalhar de forma ludica”
conhecimento (A9IESY);
especifico ‘O professor deve ter dominio do conteddo a ser

ensinado e utilizar-se de diferentes metodologias em
suas aulas, para que o ensino nao se torne tradicional e
fragmentado” (A40IES2);
‘O professor deve ter clareza da fundamentacio
primaria dos eixos e conteudos abordados” (A65IES3);
‘Deve ter conhecimento pleno sobre o conteudo
proposto e saber lidar com os imprevistos que poderao
ocorrer” (A941ES4);
Dominio de 19 “‘Saber realizar atividades dindmicas através de
atividades experimentacao, passeios para despertar o interesse
praticas dos alunos” (A28IES1);
diversas “Atividades ludicas, experimentos, videos” (AS9IES2);
“Aulas mais praticas envolvendo experiéncias” (A112);
“‘Atividades praticas bem como a utilizagdo de
laboratérios de Ciéncia da escola, se tiver” (A15IES3);
Dominio das 8 “‘Metodologias adequadas para desenvolver o
metodologias conhecimento cientifico (e hdo o senso comum) acerca
dos conteudos” (A30IES1);
“Planejamento de aulas, organizacao, etc” (A108I1ES4);
Considerar o 6 “A Ciéncia apresentada na sala de aula tem que fazer
conhecimento parte da vida dos alunos, precisam ser atividades que
prévio e a mostre a importancia da matéria para sua vida
realidade (A3LIESY);
do aluno “Trabalhar relacionando o conteudo com o cotidiano do
aluno” (A55IES2);
Conhecimento 3 “Saberes sobre o que é Ciéncia, como trabalhar essa
sobre a disciplina, conteddos e o0s pressupostos dessa
concepcao/ disciplina” (A49IES2);
Ciéncia e seu
Ensino
Relacionar 3 “Saber relacionar teoria e pratica” (A511ES2)
teoria e pratica
Conhecer o 3 “Conhecimento do curriculo municipal e
curriculo aprofundamento dos conteudos nele transcritos”
(A1141ES4);
Dominio de 1 “Saber fazer a interdisciplinaridade com os demais
praticas conteudos, praticas pedagdgicas” (A461ES?2);
Interdisciplinar
Ser um 1 “O professor deve ser um mediador do conhecimento
mediador e fazendo com que se motive a buscar conhecimento,
pesquisador sendo um pesquisador do seu saber” (AG2IES?2);
Dominio dos 1 “Acredito que usar a tecnologia, recursos visuais que
recursos ajudem no melhor entendimento e também aulas

tecnolégicos

praticas” (AG41ES?2);
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N&o sabe/ 6 “Determinados assuntos as vezes ndo sabemos, mas €
outros buscando que iremos aprender a passar p/ os alunos”
(AB6IES3);
“N&o sei no momento” (A73IES3);
“‘Néo sei” (A100IES4);

Em branco 30
Fonte: dados da pesquisa

Evidenciamos nas respostas dos graduandos que, a categoria “Dominio de
conhecimento especifico” é representada por 39 (32,5%) dos graduandos como
condicdo necessaria para o desenvolvimento de atividades relacionadas ao Ensino de
Ciéncias em sala de aula. Apesar disso, vale salientar que 40,83% desses néo se
consideram preparados para atuar nessa area, e 50,83% avaliam a carga horaria da
disciplina como insuficiente para adquirir conhecimento dos contetdos e de
metodologias de ensino facilitadoras do aprendizado em Ciéncias, além de ndo se
sentirem preparados para atuar com essa disciplina, como veremos mais adiante.

O dominio de atividades praticas diversificadas é apontado por 19 (15,83%)
dos graduandos. Bassoli (2014) argumenta que, a importancia atribuida as atividades
praticas no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias € quase unanime entre
os profissionais da educacgdo, pois, além motivar os alunos, pode contribuir
significativamente com o desenvolvimento do pensamento cientifico, desviando-se
dos modelos de ensino em que o aluno é um mero expectador no processo de
construcdo do conhecimento.

As metodologias registradas por 8 (6,66%) graduandos, demonstram alguns
dos saberes necessarios a docéncia. Essa questao é considerada como elemento de
fundamental importancia na formacéao dos professores, pois segundo Aquino e Borges
(2009):

[...] € necesséario que o professor busque transformar através de
metodologias adequadas, os conteldos para que 0s alunos possam
compreender [...]. Desse modo, o formador de mentes (professor)

estara contribuindo para a formacao de cidadaos criticos e preparados
para entender a realidade (p. 02).

Entendemos que o desenvolvimento da pratica docente requer, além do
conhecimento especifico, também conhecimentos de cunho pedagdgico que auxiliem
o professor na transposi¢ao do conteudo da disciplina de forma mais compreensivel

para os alunos, a fim de favorecer a construcao de significados.
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Conforme explicado por Gaia (2003, p.32), requer-se de um professor “[...]
muito mais do que simplesmente ter conhecimento de conteldo. Requer-se a
habilidade de transforma-lo. Para isso, ndo basta conhecimento sintatico e substancial
de uma disciplina, precisa-se de Conhecimento Pedagdgico Geral’.

A categoria “considerar o conhecimento prévio e a realidade do aluno” foi
indicada por 6 graduandos. Tais respostas estdo em consonancia com 0s requisitos
indicados por Freire (1996) quando afirma que “Educar exige respeito aos saberes
dos educandos”, perspectiva também amplamente defendida nos PCN e nas
OrientacBes Metodologicas do Parana.

As categorias “Concepcao de Ciéncia e seu ensino”, “relacdo teoria e prética”
e “conhecimento do curriculo” foram elencadas por 3 (2,5%) dos graduandos
respectivamente. Apesar de a pratica interdisciplinar ter amplo destaque nos
documentos educacionais, apenas um (0,83%) graduando a elencou como
importante, assim como a referéncia ao professor como mediador, pesquisador e o
dominio dos recursos tecnolégicos.

Ainda 6 (5%) dos graduandos deram respostas inconclusivas, sem
possibilidade de andlise, e 30 (25%) deixaram as questdes em branco. Nessa questao
mais uma vez verificamos um grande numero de respostas em branco. Talvez isso se
deva a existéncia de poucas discussdes relacionadas aos conhecimentos
pedagogicos, pois como esclarecido por Brito e Cunha (2007, p. 200), “[...], € muito
comum que os saberes do professor relativos a sua funcao e a sua profissdo sejam
adquiridos ao longo de sua carreira”.

Uma das preocupacdes, nos ultimos anos, no campo da formacdo dos
professores para atuar com a disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais esta voltada a
baixa carga horaria da disciplina ofertada no curso Pedagogia, levando em
consideracdo o alcance dos objetivos tracados e o cumprimento de algumas
atividades extracurriculares, bem como os imprevistos que podem surgir (DUCATTI-
SILVA, 2005).

Nessa direcao, consideramos pertinente identificar junto aos graduandos como
eles percebem essa questao, se consideram a carga horaria baixa ou ndao. A opiniao

dos alunos pode ser identificada na tabela a seguir.
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Tabela 8: Percepcédo dos graduandos quanto a carga horaria da disciplina de
Ciéncias ofertada no curso de Pedagogia.

Graduandos Percentagem
Suficiente 59 49,16%
Insuficiente 61 50,83

Fonte: dados da pesquisa

Verificamos que 49,16% dos graduandos percebem a carga horéria da
disciplina como suficiente, enquanto que 50,83% a consideram como insuficiente.

Embora essa questdo tenha demonstrado certa divisdo entre os graduandos, a
analise das grades curriculares dos cursos deixa evidenciada a baixa carga horaria
destinada a disciplina de Ciéncias, que em média gira em torno de 2,08% a 4,18% da
carga horaria total oferecida pelas instituices.

Podemos inferir quanto a posicao positiva dos graduandos que, grande parte
considera que apenas 0s conhecimentos das metodologias lhes proporcionardo
suporte suficiente para atuar em sala de aula, pois como bem mencionaram, existem
muitos meios de pesquisa que podem colaborar para a apreensao do contetdo a ser
ensinado em sala de aula. Entretanto, mesmo admitindo que a carga horaria do curso
seja suficiente, reconhecem que 0 mesmo nao consegue abarcar muitas questdes
relevantes.

A existéncia de baixa carga horéaria, relacionada aos conhecimentos
especificos nos cursos de Pedagogia € destague entre pesquisadores como: Ducatti-
Silva (2005), Machado (2007), Ovigli e Bertucci (2009), Gatti e Barretto (2009), Rocha
(2013), entre outros. Para Schwartzman; Christophe (2009, p. 32), iSso ocorre nos
cursos de Pedagogia devido a uma suposicao de que “[...] os futuros professores ja
cheguem & universidade tendo adquirido estes conhecimentos, no ensino médio, uma
suposicdo geralmente falsa, dada a precariedade geral da educacéo”. Dessa forma,
levando em consideracdo as diversidades e complexidades do Ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais, ressaltamos, assim como sugerido por Rocha (2013), a necessidade
de se pensar em propostas de formacdo que dedicassem carga horaria maior para as
disciplinas relacionadas as Metodologias de Ensino, ndo sé de Ciéncias, mas também
para as outras disciplinas escolares como Matematica, Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia, entre outras.

Para a autora, um maior tempo de dedicacdo ao conhecimento de conteudos e

metodologias relacionados as disciplinas que compdem o curriculo dos Anos Iniciais,
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de certo modo, viabilizaria a constru¢céo de conhecimentos sobre Ciéncias de forma

progressiva, reflexiva e autbnoma pelos futuros professores.

4.4 O LUGAR DA DISCIPLINA DE CIENCIAS NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Desde 2002 as novas propostas educacionais voltadas a formacdo de
professores vém dedicando especial atencéo as préaticas de Estagio Supervisionado,
desenvolvidas no ambiente escolar pelos graduandos dos cursos de licenciatura. A
centralidade dessas propostas, segundo Carvalho (2012), esta presente ndo sO na
exigéncia de uma maior carga horéria, concentrada em 400 horas, mas principalmente
“[...] pela busca de uma posposta integradora entre teoria e pratica na formagao de
um novo professor, apto a construir uma nova escola, para receber os alunos do
século XXI” (p. 6).

Articulada a uma nova concepc¢ao de formagéo, as DCNP dispdem sobre o “[...]
Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagdgico da instituicao” (BRASIL, 2005, p.15). Para Scalabrin e
Molinari (2013), essa nova configuragdo tem por “[...] objetivo oportunizar aos
graduandos a observacéo, a pesquisa, o planejamento, a execu¢ao e a avaliacédo de
diferentes atividades pedagogicas; uma aproximacdo da teoria académica com a
pratica em sala de aula” (p. 3). O Estagio Supervisionado € 0 momento em que 0
graduando tem a possibilidade de vivenciar o contexto escolar de forma mais
sistematica. Como observado por Pimenta (1999), € o momento de se enxergarem e
irem se constituindo professores.

Desse modo, dada a sua importancia, tem-se a necessidade de se levar em
consideracao o Estagio Supervisionado na formacéo inicial dos professores dos Anos
Iniciais como um elemento essencial no desenvolvimento de capacidades necessarias
na area de atuacao, possibilitando maior articulagéo entre a teoria e a pratica, além
de auxiliar no exercicio de uma futura profissdo realmente comprometida com a
educacgdo do nosso pais.

Proporcionar participacdes efetivas junto a realidade escolar dos Anos Iniciais
aos graduandos de Pedagogia possibilita, além de coloca-los em contato com os
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conteudos da disciplina, o desenvolvimento das habilidades basicas necessarias para
trabalhar com o Ensino de Ciéncias.

Nessa perspectiva, nesta secdo buscamos, primeiramente a partir das
afirmacdes dos graduandos e posteriormente junto aos professores orientadores de
estagio, evidéncias a fim de verificar se durante a realizacdo do Estagio
Supervisionado no curso de Pedagogia vem sendo contempladas atividades voltadas

ao Ensino de Ciéncias, que contribuam para a atuacéo docente nessa disciplina.

Gréfico 4: Realizacdo do Estagio Supervisionado envolvendo os contetudos de
Ciéncias
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Fonte: dados da pesquisa

Do total de 120 graduandos que participaram da pesquisa, 62 (51,66%)
afirmam ter realizado o estagio e utilizado abordagens de conteudos de Ciéncias,
enguanto 58 (48,33%) responderam que nao.

Dos que se manifestaram positivamente, 31 graduandos (25,83%) afirmam ter
realizado pelo menos um plano de aula voltado a disciplina de Ciéncia: “Foi um plano
de aula apenas, o mesmo falava sobre o “ciclo da agua”. Foi aplicado com os alunos
do 1° ano” (A74IES3). Contabilizamos entre os graduandos que realizaram até dois
planos 14 (11,66%) dos sujeitos, e, apenas 10 (8,33%) graduandos afirmam ter
realizado mais de dois planos de aula para a disciplina de Ciéncias, durante a
realizacdo da Prética de Ensino. Ainda, desse total, 7 (5,83%) graduandos afirmam
ter realizado o estagio com a disciplina de Ciéncias, porém, como era de observacéo
participativa, processo em que consiste ao graduando auxiliar o professor regente de
sala, ndo precisou elaborar nenhum plano de aula. Conforme expresso nas respostas:

“Como nosso estagio € de observagado participativa, apenas acompanhamos a
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professora que ministra a aula, a qual continha no seu planejamento aula de Ciéncias”
(A109IESA4).

Dos alunos que responderam negativamente, a maioria justificou sua resposta
afirmando que realizaram apenas a observacao participativa, ndo sendo necessaria a
elaboracdo de uma aula; enquanto outros justificaram que ministraram as disciplinas
determinadas pela professora regente da turma, que em geral optava por Portugués
e Matematica. A relacdo com a participacéo dos alunos pode ser observada no grafico

a sequir.

Gréfico 5: Participacdo dos graduandos no Estagio Supervisionado.
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Fonte: dados da pesquisa

Vale lembrar que, dos alunos que afirmam ter realizado planos de aulas com a
disciplina de Ciéncias (45%), apenas 1 registrou ter trabalhado somente com essa
disciplina, os outros alegam que elaboraram planos de ensino e ministraram aulas
para outras disciplinas correspondentes ao curriculo dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Outra questdo relevante nos cursos de formacdo esta relacionada as
metodologias, entendida por Pimenta e Lima (2004) ndo como receitas para “dar” aula,

mas segundo as pesquisadoras:

A metodologia, para a grande maioria das pessoas, refere-se apenas
ao como fazer, como elaborar e aplicar técnicas de ensino. No entanto,
nela estdo presentes os conceitos, as relagbes que o professor
estabelece com sua area de conhecimento, sua compreensao do
mundo, seus valores e sua ética profissional, como sentido que d& a
profissdo (2004, p. 133 — grifo das autoras).
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Em relagé&o ao questionamento sobre a utilizacdo das metodologias abordadas
durante a realizacdo do curso de Pedagogia, na concretizagao das regéncias em sala

de aula com alunos dos Anos Iniciais, apresentamos a tabela a seguir.

Tabela 9: Utilizacdo de metodologias abordadas no curso.

Graduandos Porcentagem
Sim 43 35,83%
Nao 53 44,16%
Sem resposta 24 9,16%

Fonte: dados da pesquisa

Nessa questao, 43 (35,83%) graduandos disseram que utilizaram metodologias
abordadas durante a realizacdo do curso na execuc¢ao do estagio. No entanto, 53
(44,16%) afirmaram que nao utilizaram. Entre esses, alguns afirmaram que realizaram
apenas o Estagio de Observacdo. Outros mencionaram o fato do estagio ocorrer no
terceiro ano do curso de graduacgdo, enquanto as disciplinas especificas, entre elas
de Ciéncias, serem ofertadas somente no quarto ano. Nesse caso, em geral, 0os
graduandos esclarecem suas davidas junto a professora orientadora do Estagio, ou
por meio de pesquisas na internet e livros didaticos.

No tocante a utilizacdo dos conhecimentos adquiridos durante a realizagdo da
disciplina no curso de Pedagogia no desenvolvimento da pratica de estagio,

apresentamos o quadro a seguir.

Tabela 10: Utilizacdo dos conhecimentos da disciplina de Ciéncias no Estagio
Supervisionado

Categorias Total de graduandos Porcentagem
Com aulas praticas 45 85,33%
Com o uso do Caderno 3 3,70%
Respostas em branco 7 12,96%

Fonte: dados da pesquisa

Durante a atuagcéo com o Ensino de Ciéncias a maioria dos alunos demonstrou
em sua resposta o0 desenvolvimento de aulas praticas, com uma diversidade
expressiva de atividades pedagogicas como: maquetes, pesquisas, uso das midias,
atividades investigativas e dialogicas, evidenciando uma iniciativa desses alunos em
proporcionar situagées de aprendizagem significativas, para além do livro didatico. As
diferentes abordagens com atividades diversificadas podem contribuir para o
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desenvolvimento de reflexdo critica e participagéo ativa durante o andamento da aula,
contribuindo com possibilidades efetivas de aprendizagem. Bastos et al. (2004, p. 33)
trazem apontamentos que nos levam a compreensado de que “[...] os contextos e
processos relacionados ao ensino e a aprendizagem em ciéncias sao extremamente
diversificados, o que enfatiza a necessidade de uma pluralidade de perspectivas
tedrico-praticas”. Tais experiéncias permitirdo, ao futuro professor, entender e
compreender de forma mais aberta e rica o trabalho educativo a ser empreendido no
contexto da sala de aula. Para os autores, os programas de formacéao de professores
e as discussfes apresentadas pela literatura da &rea [...] apontam na direcdo de se
evitar a énfase em verdades absolutas ou formulas fechadas para a compreensao dos
processos de aprendizagem e para a conducédo do conhecimento cientifico no ensino
escolar’ (BASTOS, et al., 2004, p.33).

Conforme Sousa e Chapani (2015, p. 130), se torna necessario que 0S
professores dos Anos Iniciais, durante seu trabalho docente, “[...] sejam capazes de
mediar situacbes que propiciem a exploracdo da curiosidade, espontaneidade,
capacidade comunicativa e indagativa dos alunos”. Dessa forma, a pratica pedagogica
no Ensino de Ciéncias, “[...] requer do pedagogo o desenvolvimento de atividades que
considerem a investigagdo e indagacao por parte dos alunos, a observacédo e
experimentacdo, além de trabalhos em grupos” (SOUSA; CHAPANI, 2012, p.15),
guestBes essas contempladas, dentro dos limites, nas respostas dos graduandos.

Notamos ainda manifestacdes quanto a necessidade de contextualizar 0s
conteudos trabalhados em sala de aula a realidade cotidiana e social dos alunos,
partindo sempre do seu conhecimento prévio. Nas constatacfes de Carvalho (1998),
para que as criangas passem a gostar do Ensino de Ciéncias e para que sejam bons
alunos no futuro, esse tem que fazer sentido para as criangas. Para a autora se esse
ensino for descompromissado com sua realidade, pautado apenas na memorizagao
de conceitos cientificos, serd um campo propicio para sua aversao. Ainda de acordo

com as reflexdes realizadas por Malafaia e Rodrigues (2008):

7

[...] a exploracdo de idéias prévias ndo somente é Util para
conhecermos como nossos alunos pensam, mas que € uma instancia
da qual estes podem comecar a tomar consciéncia de suas teorias
implicitas através da reflexdo sobre suas proprias idéias. Portanto,
estruturar o ensino a partir desses conhecimentos pode ser uma opgao
para que os alunos obtenham uma aprendizagem significativa (p. 9).
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Essa compreensao encontra respaldo na LDB N° 9394/96, quando reitera que
a experiéncia da crianga deve ser valorizada desde a Educagao Infantil, respeitando
seu desenvolvimento integral, que consiste em dar oportunidade para compreender a
Ciéncia, a tecnologia e a sociedade.

As dificuldades com a préatica pedagogica nos Anos Iniciais tém inquietado
pesquisadores da educacdo. No Ensino de Ciéncias, autores como Bizzo (2007),
Zimmermann; Evangelista, (2007), Ducatti-Silva (2005), entre outros, dissertam que
grande parte dos professores dos Anos Iniciais apresenta dificuldades com essa
disciplina, recorrendo muitas vezes somente ao livro didatico. Levando em
consideracdo tais apontamentos, buscamos apresentar na tabela a seguir as
expressdes dos graduandos quanto a existéncia de dificuldades ou ndo durante a

realizacdo da sua pratica no Estagio Supervisionado.

Tabela 11: Dificuldades encontradas na atuacdo com a disciplina de Ciéncias.

Graduandos Porcentagem
Sim 22 | 35,48%
N&o 31 | 50%
Em branco 9 | 14,51%

Fonte: dados da pesquisa

Do total de 62 alunos que afirmam ter atuado com a disciplina de Ciéncias, 22
(35,48%) dizem ter encontrado dificuldades, enquanto 31 (50%) alegam que nédo e 9
(14,51%) deixaram a resposta em branco.

Em relacdo as dificuldades apontadas pelos alunos, podem ser verificados

apontamentos importantes como:.

“Certos contetudos ainda nao tenho dominio suficiente para explicar”
(A30IES]);

“Falta de dominio da disciplina, embasamento tedrico e pratico p/ estar
atuando com a disciplina” (A35IES1);

“Falta de recurso da escola e falta de conhecimento sobre o contetdo,
as praticas diferenciadas” (A461ES2)

“Dificuldade com o conteudo em aprender os nomes cientificos dos
mais diferentes grupos” (A761ES3).

Os graduandos apontam o pouco conhecimento do conteudo especifico, uma
vez que ainda ndo tinham cursado essa disciplina quando da realizagdo do Estagio.
Apesar de concordarmos com Althaus (2004, p. 102) de que “Nem sempre quem

domina conhecimentos para sua atuacao profissional sabe transp6-los para uma
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situacao de aprendizagem”, conhecer minimamente os conteldos da disciplina de
Ciéncias é condicdo necessdria e se torna requisito indispensavel para a atuacao
docente nos Anos Iniciais do Ensino fundamental. Segundo Souza e Chapani (2015,
p. 130) mesmo que os professores dos Anos Iniciais, pela sua formacéo generalista,
nao tenham conhecimentos aprofundados de conceitos cientificos, “[...] €
imprescindivel que dominem os conhecimentos béasicos, sem o0s quais ndo seria
possivel mediar situagdes de ensino e aprendizagem junto as criangas”.

Para Carvalho e Grigole (2006), a formacéo docente para os Anos Iniciais, em
geral, tem proporcionado um amplo repertdrio de conhecimento sobre as préticas
pedagdgicas, entretanto, torna-se necessario ter conhecimentos basicos sobre os
conteudos especificos da disciplina de Ciéncias, para que tenham maiores condi¢cdes
de fazer uso desses conhecimentos pedagdgicos em sala de aula.

Como bem observado também por Libaneo (2002), um amplo dominio de
conhecimentos e metodologias relacionado aos diferentes campos do saber pode
amenizar as dificuldades e problematicas confrontadas pelos professores, seja
durante seu processo formativo ou durante a realizacdo da sua préatica docente no

Ensino de Ciéncias.

441 O QUE DIZEM OS PROFESSORES ORIENTADORES DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO

A necessidade do estagio supervisionado na formacdo profissional esta
definida na legislagédo por meio do Parecer N° 21, de 2001, do Conselho Nacional de
Educacao como:

Como um tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para
aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissao
ou oficio. Assim o estagio supfe uma relacdo pedagdgica entre
alguém que j& é um profissional reconhecido em um ambiente
institucional de trabalho e um aluno estagiério [...] € o0 momento de
efetivar um processo de ensino/aprendizagem que, tornar-se-&

concreto e autbnomo quando da profissionalizagdo deste estagiario.

Nessa direcdo, a orientacéo e intervencdo do professor orientador, entendido
como profissional experiente na profissdo docente e na realizacdo do estagio

supervisionado, sdo essenciais para a construcdo de uma relagéo consciente entre
129



teoria e prética, e para a aquisi¢cdo dos saberes necessario a pratica docente. De certa
forma, é o profissional experiente e com uma base formativa ja consolidada quem vai
acompanhar de perto o desenrolar das atividades dos graduandos na pratica realizada
na escola, auxiliando-os na busca de estratégias para a superacdo de suas
dificuldades.

Dada a importancia da tarefa desempenhada pelo orientador de estagio, em
proporcionar ao futuro professor a compreenséao e a responsabilidade em relacéo a
pratica docente reflexiva em sala de aula, procuramos investigar em suas falas se
durante a realizacdo do estagio supervisionado no curso de Pedagogia vem sendo
contemplado abordagens sobre o Ensino de Ciéncias.

Considerando que as concepc¢fes dos professores orientadores do estagio,
como afirmado por Winch e Terrazzan (2011, p. 53), “[...] sobre formacéo, ensino e
educacao, subjacentes as suas agdes, sdo elementos formadores da pratica do futuro
professor”, vemos como imprescindivel investigar esses sujeitos.

Participaram da pesquisa oito professores que exercem funcbes de
orientadores de estagio. Para melhor visualizacdo do perfil desses profissionais

organizamos os dados no quadro a seguir.

Quadro 8: Perfil dos professores orientadores do Estagio Supervisionado.

Professor | Graduacédo | Tempo de | P6s-graduacao lato- | Pés-graduacéao
orientador atuacao senso stricto-senso
como
orientador
PO1 Pedagogia | 15 anos Metodologia do Ensino | Mestrado em
de Ciéncias e | Educacéo;
Matematica para o 1° | Doutorado em Letras e
grau; Linguistica
Especializagéo em
Alfabetizacao;
Especializagéo em
Educacdo Brasileira:
guestdes e
perspectivas
PO2 Pedagogia | 12 anos Especializagéo em | Mestrado em
Psicologia Ensino de Ciéncias e | Psicologia Escolar e do
Matematica; Desenvolvimento
Especializagéo em | Humano;
Supervisao Escolar | Doutorado em
Especializagéo em | Psicologia Escolar e do
Psicologia da | Desenvolvimento
Personalidade, Humano;
Psicologia da
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Aprendizagem; Pdés-Doutorado em

Psicologia do | Psicologia do
Desenvolvimento desenvolvimento da
aprendizagem
PO3 Pedagogia | 4 anos Mestrado em
Educacéo,

Conhecimento,
Linguagem e artes;
Doutorado em
Educacéo,
Conhecimento,
Linguagem e artes
PO4 Filosofia 15 anos Mestrado em
Educacdo; Doutorado
em Educacéo

PO5 Pedagogia | 11 anos Mestrado em educacéo
PO6 Letras 3 anos Mestrado em Educagéo
Inglés
PO7 Pedagogia | 3 anos Especializagéo em | Mestrado em Educacgéo
Historia da Educacgéo
Brasileira;

Especializagéo em
Docéncia no Ensino
Superior;

PO8 Pedagogia | 3 anos Especializacéo em
Educacao Matemética
para as séries iniciais
do Ensino
Fundamental I;
Especializagéo em
Psicopedagogia
Institucional

Fonte: dados da pesquisa

Dos oito professores entrevistados, 6 tém formacdo em Pedagogia. Em termos
de Pés-graduacéo, 7 possuem Mestrado, sendo a maioria na area da Educacao, 4
tem titulo de Doutor e um tem Pds-Doutorado na é&rea de Psicologia do
desenvolvimento da aprendizagem. Esses possuem longa experiéncia na area da
educacao, variando entre 17 e 30 anos. Atuam h& pelo menos dez anos na funcdo de
orientadores de estagio, sendo que quatro tém menos de cinco anos, e outros quatro
com mais de dez anos de exercicio.

Conforme relatos dos professores orientadores a sistematizacdo do Estagio
Supervisionado ocorre englobando: momentos de encontros nos cursos de Pedagogia
e nas escolas, observacbes das atividades na sala de aula e nas reunides
pedagogicas, participacdo, elaboracdo e aplicacdo das regéncias e do projeto de

intervencéo.
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Evidenciamos nas falas dos entrevistados a grande importancia atribuida ao
periodo de realizagdo do Estagio Supervisionado, como tempo e espaco priorizados
a promocao da articulagcdo entre teoria e pratica, sobretudo como momentos de
experiéncias em que os graduandos passam a vivenciar o espaco da escola de forma
mais sistematica.

A préatica do Estagio Supervisionado tem exercido um papel de extrema
relevancia na formacéo dos profissionais da educacado, pois se configura em um
periodo importante em que os académicos terdo a oportunidade de se enxergarem e
se construirem como professores, além da possibilidade de maior aproximac¢ao com
a organizacéo escolar, futuro local de trabalho (PIMENTA, 1999).

Logo, esse visa desenvolver ndo apenas a compreensao das teorias abordadas
durante o processo formativo dos professores, mas, sobretudo, possibilitar a reflexdo
critica sobre a prética que se inicia nos estagios. Como nos revela Freire (1996, p.
44), “E pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima”.

Compreendendo que o desenvolvimento profissional docente exige
metodologias pautadas na articulacdo entre teoria e pratica e na reflexdo sobre a
atuacao profissional, buscamos respostas sobre como o estagio tem contribuido para
a articulacdo dessas questbes na compreensao dos professores orientadores do

estagio, categorizados no quadro a seguir.

Quadro 9: Como o Estagio Supervisionado contribui para a articulacdo entre
teoria e pratica.

Categoria | Codigo Falas representativas

PO1; “‘De modo geral, no estagio procura-se resgatar o tempo todo os
Momentos PO2; fundamentos teéricos de varias disciplinas e articulando com os
de PO5 aspectos metodoldgicos, com os aspectos dos contetidos de forma
discusséo e coletiva, com reflexdes em momentos de encontro na universidade
reflexéo e na escola. [...]” (PO1);

“[...]. Nao deveria ter uma dicotomia, l& no curso teoria e aqui no
estagio pratica, eu acho que teoria e préatica tem que estar la e aqui.
Entdo a gente teve nesse estagio momentos que a gente sentou e
discutiu teoricamente, né, para poder fazer essa articulacdo
constante entre teoria e pratica aqui também. Entdo nao é dizer
que la é teoria e aqui é pratica, acho que la é teoria e pratica, aqui
também é teoria e préatica. Para que a reflexdo se efetive ambas
tem que andar juntas, né” (PO2).

Persisténcia | POS3; “Ainda tem um abismo entre o universo tedrico daquilo que os
da POG6; alunos estudam aqui ((no curso de Pedagogia)) e propriamente a
dicotomia POS8 pratica docente deles enquanto estagiario, né, 14 na escola. Ha

uma dissociacao incrivel, né, no sentido de que por mais tentativas
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que ocorram, né, para tentar integrar, ele ndo consegue fazer
talvez a traducao daqueles conceitos que estuda aqui ((no curso))
para a pratica metodoldgica, né. Talvez, a gente tem um problema
que € notadamente curricular, né, principalmente o curso de
graduacdo em Pedagogia, que ele tem uma carga horéria imensa
tedrica de politica, historia, etc e uma carga horéria muito pequena
de metodologias e pratica de ensino, né. [...]" (PO3);

De forma simples, podemos afirmar que existe uma lacuna, um
gap, entre a teoria e a pratica no fazer educacional, seja qual for a
area de conhecimento. A teoria é lacunar, pois € muito ampla e
abstrata e parece ndo haver consenso do que é melhor para a
sociedade em termos de conhecimento pertinente. [...] (PO6);

Fonte: dados da pesquisa

Desvelamos nas falas representativas dos sujeitos pesquisados na primeira
categoria que, os professores orientadores do Estagio Supervisionado referem-se ao
espaco de tempo disponibilizado, tanto na universidade nos grupos de estagio e
professores quanto na escola junto a comunidade escolar, no sentido de proporcionar
discussbes e reflexdes sobre a pratica, embasados na teoria. Esses momentos
possibilitam ao futuro professor uma postura reflexiva sobre a préatica desenvolvida
durante a realizacéo do estagio e sua atuacdo como profissional da educacao.

O entendimento desses professores vai ao encontro das afirmacdes feitas por
Pimenta (2010) quanto a necessidade de levar os futuros docentes a refletirem sobre
a sua acdo pedagdgica, referindo-se a praxis®, compreendida como a capacidade do
sujeito articular dialeticamente o saber te6rico e o saber pratico. Sob esse viés, 0
estagio passa a ser entendido como reflexdo da praxis, possibilitando aos alunos, que
ainda ndo exercem a profissdo do magistério, instruir-se com aqueles que ja possuem
uma experiéncia consolidada na area docente. Para que isso venha a ocorrer, “Desde
0 ingresso dos alunos no curso, € preciso integrar os contetdos das disciplinas em
situacbes da pratica que coloquem problemas aos futuros professores e lhes
possibilitem experimentar solugdes” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 267).

Para Pimenta (1999), os saberes pedagdgicos que visem a superacao da

dicotomia precisam ser construidos a partir da conversa entre teoria e pratica. Na

> Pimenta e Lima (2006) ao se referirem a necessidade de superagéo da fragmentacéo entre teoria e
pratica descrevem sobre o conceito de praxis como a capacidade de articular dialeticamente o saber
tedrico e o saber pratico. Nesse sentido, para as autoras o estagio curricular “[...] é atividade teérica de
conhecimento, fundamentacéo, diadlogo e intervencao na realidade, este sim objeto da praxis como a
capacidade de articular dialeticamente o saber tedrico e o saber pratico. E no contexto da sala de aula,
da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da” (p. 45). O que nos leva a assinalar
sobre a possibilidade de desenvolvimento do estagio pautada numa postura investigativa, que envolve
a reflexdo e a intervencéo na vida da escola, dos professores, dos alunos e da sociedade.
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compreensao da autora, o estdgio, entendido como a aproximagdo do graduando a
realidade em que ir4 atuar, ndo deveria ser posto “[...] como o podlo pratico do curso,
mas como uma aproximacgao a pratica, na medida em que € consequiente a teoria
estudada no curso, que, por sua vez, devera se constituir numa reflexdo sobre e a
partir da realidade [...]" escolar (p. 188). Pimenta e Lima (2004) continuam afirmando
que, “[...] pensar o estagio como propostas que consideram a teoria e a pratica
presentes tanto na universidade quanto nas instituicées-campo. O desafio € proceder
ao intercambio, durante o processo formativo, entre o que se teoriza e o que se pratica
em ambas” (p. 127).

Segundo Terrazzan (2007, p. 161), a antiga tradigcdo dos cursos de formagéo
de professores relegava aos “[...] tltimos semestres o contato do futuro professor com
0S espacos tipicos de atuacédo profissional, em particular, as unidades escolares, ndo
encontra mais defensores”. A prética representada como componente curricular, e
como dimensao de conhecimento presente tanto “[...] nos cursos de formacéo, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio nos momentos em que se exercita a atividade profissional” (BRASIL,
2001b).

No que tange a segunda categoria, 0s professores orientadores expressam
evidéncias de uma possivel persisténcia da dicotomia entre teoria e pratica nos cursos
de Pedagogia. Percebemos nesse sentido que, em alguns casos, 0 processo
formativo dos professores ainda se mantém submetido aos conhecimentos
disciplinares, “[...] produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma
conexdo com a acao profissional devendo, em seguida, serem aplicados na pratica
por meio de estagios ou de outras atividades do género” (TARDIF, 2007, p. 23).

Podemos assim inferir sobre a existéncia de um desencontro entre teoria e
pratica, o que leva os estagiarios, no contexto de sua atuacéo, perceberem a pratica
pedagdgica escolar desligada da teoria académica. “A grande dificuldade consiste em
pdr em pratica a unidade indissoluvel entre teoria e pratica” (SONNEVILLE, 1993, p.
115), que vao ao desencontro de uma perspectiva critica, reflexiva e transformadora
de educacéo.

Na ultima categoria encontram-se respostas que versam acerca do contato dos
graduandos com o seu futuro campo de trabalho, como contribuicédo para proporcionar

a articulacdo entre teoria e pratica. Entendemos que o Estagio Supervisionado se
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constitui em um componente de fundamental importancia no processo formativo dos
professores que irdo exercer a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
por oportunizar a aproximacao da realidade da sala de aula e da escola, seu futuro
campo profissional.

A partir das observacdes e vivéncias proporcionadas no contexto escolar tem-
se a possibilidade de levar os graduandos a realizarem uma reflex&@o critica sobre sua
pratica pedagodgica, oportunizando a construcdo e reconstrucdo de conhecimentos
essenciais a sua formacao (ANDRADE; REZENDE, 2010).

Se tratando do Ensino de Ciéncias, o Estagio Supervisionado se constitui em
uma relevante oportunidade para que os futuros professores discutam e reflitam sobre
a importancia da educacao cientifica, tanto para sua prépria formacao docente quanto
para seus alunos. Dessa forma, buscamos apresentar as respostas que versam sobre
as contribuicbes do Estagio Supervisionado para a atuacdo docente no Ensino de
Ciéncias.

Tais contribuicbes, na compreensdo dos professores orientadores, estdo

categorizadas no quadro a seguir.

Quadro 10: Contribuicédo do Estagio Supervisionado no processo formativo dos
pedagogos para atuar com a disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais.
Categoria Cdbdigo | Falas representativas

Sim PO1; “Sim, porque ele proporciona uma boa base, porque para ir a
POZ2; campo [...] o académico precisa estudar bastante, precisa refletir
PO3; muito com seu orientador, com o grupo de estagio, ele planeja,
PO5; ele avalia, ele discute la na escola com o corpo docente, com os
PO6; préprios alunos. Eu acho que é uma experiéncia interessante

PO7 [...]” (PO1);

“Sim, contribui com certeza, talvez ndao que seja o principal foco
e isso também varia de professor para professor, né, a gente
acaba pondo um foco maior em portugués e matematica e menor
nas outras disciplinas. O que eu tenho feito para articular isso é
na, em portugués conduzir os textos para as questdes de
Ciéncias sabe, para poder trabalhar melhor Ciéncias. [...]" (PO2);

Nao PO8 “Nao. Nao porque é priorizado a disciplina de Portugués e
Matematica” (PO8).
Parcialmente | PO4 “Sim e ndo. Sim porque h& uma disciplina especifica para isso.

E ndo porque efetivamente a carga horaria nesse curso em
especial € muito pequena para qualquer tipo de formacao que de
a minima condi¢éo para o aluno atuar. [...]" (PO4).

Fonte: dados da pesquisa
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Ficou evidenciado nas entrevistas da maioria dos professores orientadores que,
de forma geral o Estdgio Supervisionado tem contribuido com o processo formativo
do pedagogo para atuar com a disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais, apesar de em
alguns momentos serem priorizadas as disciplinas de Portugués e Matematica.

O Estagio Supervisionado possibilita aos graduandos experimentar seu futuro
campo de trabalho, vivenciar situagdes sociais concretas que |lhes permitam uma
constante revisdo e questionamento de sua acdo pedagodgica, possibilitando uma
postura critica no seu agir profissional. Para Pimenta e Lima (2004, p. 29), “Considerar
0 estdgio como campo de conhecimento significa atribuir-lhe um estatuto
epistemologico que supere sua tradicional reducao a atividade pratica instrumental”.

O Estagio Supervisionado configura-se como um desses momentos
importantes para o processo formativo dos professores. E durante esse momento que
0 académico tem a oportunidade de vivenciar o espac¢o da sala aula no ambiente
escolar de forma mais sistemética, mesmo que em um curto espaco de tempo. A
importancia atribuida a esse momento de formac&do na compreenséo dos professores

orientadores pode ser visualizadas no préximo quadro.

Quadro 11: Importancia atribuida ao Estagio Supervisionado no processo
formativo dos graduandos Pedagogia.

Categoria Cdédigo Falas representativas

Por PO5; ‘Entdo € uma vivéncia da pratica, uma vivéncia da atuagéo
proporcionar | POG6; profissional, né. Eu acho que sem isso ndo é possivel sair do
avivéncia PO7; curso de formacdao profissional que € um curso de licenciatura,
da prética PO8 né. Entdo ele possibilita ao aluno vivenciar situagdes que nao é
profissional possivel serem vivenciadas ou até mesmo serem imaginadas
futura nas disciplinas. Embora que ele venha da escola, tenha passado

dez anos na escola ja, né, eles estavam na condicdo de alunos,
né, e na condi¢do de professor, € uma condicao profissional, ela
tem uma caracteristica especificas que s6 podem serem
vivenciadas pelo estagio. ” (PO5);

“A importancia do estagio no processo formativo dos graduandos
de Pedagogia é que vai ensina-los enquanto futuros pedagogos
a analisar a situagdo vivenciada a partir de determinados
principios teoricos e compartilhamento de experiéncias. Além
disso, [...] vai proporcionar de forma individual e de forma
integrada que todas essas experiéncias, essas vivéncias através
do estagio sdo na sua formacdo necessaria enquanto
profissional da Pedagogia”. (PO7);

Elo entre a PO1,; “E um elo importante entre o que o aluno vé aqui na universidade
universidade | POZ2; e o que ele enfrenta la na pratica[...] e esse € um primeiro contato
e o futuro PO4 e que depois ele vai lembrar. ” (PO1);

campo de “Na verdade, a fungéo é deixa-lo em condi¢des de reconhecer
trabalho minimamente o campo de estagio. Um engenheiro precisa visitar
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obras, um farmacéutico precisa conhecer a farmécia, o pedagogo
precisa conhecer a escola. Sao os locais onde teoricamente ele
irA trabalhar. Entdo o [Estagio Supervisionado tem
fundamentalmente essa funcéo, colocar o aluno em contato, até
para que ele além de aprender um pouco como funciona esse
local de trabalho, efetivamente decida se é aquilo que ele quer
para sua atuacdo” (PO4);

Momento de | PO3 “Eu acho que é exatamente esse momento que eles tém de ver
aprender a como se organiza as atividades escolar em toda sua
elaborar complexidade, como realmente se prepara uma aula, como se
uma aula organiza e se repensar, né, o tempo da aprendizagem, para um

publico especifico, seja na Educacgdo Infantil, seja no Ensino
Fundamental [...]" (PO3)
Fonte: dados da pesquisa

Os relatos da maioria dos professores discorrem sobre a importancia do
Estagio Supervisionado no sentido de oportunizar momentos de vivéncia de diferentes
situacdes do exercicio docente da escola; possibilitando aos estagiarios sentir e
participar dos muitos desafios enfrentados na escola, refletindo sobre as dificuldades
da profissdo que exercerq, mas que se tornam Uteis pela vivéncia direta com a
formacdao e pelas trocas de experiéncias com a sala de aula.

Ainda, de acordo com PO1, PO2 e PO4, o Estagio Supervisionado se configura
como um importante elo entre a universidade e a escola, um primeiro contato do
estagiario enquanto futuro profissional, levando-os a reconhecer o espaco escolar. Ao
contrario de outras profissbes em que o estagiario desconhece seu campo de
trabalho, o futuro professor passou grande parte de sua vida frequentando o ambiente
escolar. Todavia, de acordo com Carvalho (2012), esse conhecimento adquirido de
forma ingénua pode acabar atrapalhando ao invés de ajudar. Por conseguinte, as
imagens profissionais construidas durante seu processo de escolarizacdo podem
funcionar como obstaculo tornando-se “[...] dificeis de serem removidas, tanto em
relacdo ao conteudo que deve ser ensinado, quanto ao papel do professor e suas
interagdes com os alunos” (CARVALHO, 2012, p.11). Resultando em resisténcia a
formulacdo de propostas inovadoras de ensino e aprendizagem.

O Estagio Supervisionado se apresenta na visdo de Pimenta e Lima (2010),
como eixo articulador “[...] central dos conhecimentos nos cursos de formacao de
professores e possibilita que sejam trabalhados aspectos especificos ao exercicio do
profissional docente”. Ao exercer o papel de professor, Rodrigues (2013, p.1011)

entende que, o graduando em processo de formacao inicial, ter4 a oportunidade de
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“[...] acompanhar e compreender algumas atividades as quais nao teria acesso como
aluno, tais como planejamento de aulas e elaboragao de projetos pedagogicos”, entre
outas atividades da escola.

O estagio deve ocorrer de forma semelhante a que se pretende na pratica
profissional do futuro professor. Diante disso, o graduando enquanto estagiario deve
assumir uma turma de alunos, realizar planejamento de aulas, ministrar aulas, realizar
atividades de sistematizacdo e avaliacdo dos conteudos escolhidos, bem como
participar das diversas atividades da escola.

Nessa direcdo, pode ser apresentada a fala do PO3 que entende o estagio
como momento importante para o estagiario compreender e entender a organizagéo
da escola em toda sua atividade complexa, desde a elaboracédo de um plano de aula,
também necessaria a formacéo docente. Sobre essa questdo, buscamos evidéncias
entre os orientadores da pratica em relacdo a elaboracdo de planos de aulas que
contemplassem o Ensino de Ciéncias, apresentado na préxima tabela.

Quadro 12: Desenvolvimento de planos de aula que envolvam o Ensino de
Ciéncias durante o Estagio Supervisionado.
Professores orientadores

SIM PO1; PO2; PO3; PO7
Muitas vezes PO4; PO5
Muito pouco PO8; PO6

Fonte: dados da pesquisa

Todos os professores orientadores asseguram ter orientados seus estagiarios
a desenvolverem planos de aula sobre o Ensino de Ciéncias com temas ligados ao
meio ambiente, saude, corpo humano com “planejamento adequado com métodos e
procedimento de investigacédo e problematizacdo” (PO3). Dois sujeitos afirmam que,
“[...] apesar da disciplina de Matemética e o Portugués serem prioridade nas escolas,
os alunos que acompanho fazem seus planos de aula de varias “disciplinas” e dentre
elas Ciéncias” (PO6).

Segundo o PO4, “E usual na educagdo brasileira na atualidade que o foco
esteja nas disciplinas de Portugués e Matematica. Entdo, € normal que o aluno da
graduacéo [...] guando vai para escola, encontre uma escola com um olhar muito mais
voltado” para essas duas disciplinas. Tais afirmagbes vém confirmar o que os
graduandos j& vinham alegando. Assim, podemos inferir que a ampla valorizacao

dessas duas disciplinas nas instituicbes escolares em que o Estagio Supervisionado
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foi realizado, talvez esteja relacionada aos instrumentos de avaliacdo em larga escala

que usam esses dados para melhorar o indice no IDEB.

A segquir, procuramos apresentar as dificuldades percebidas pelos professores

orientadores com relacéo a atuacao dos estagiarios com a disciplina de Ciéncias.

Quadro 13: Dificuldades frequentes na atuacdo dos estagiarios no campo
estagio com a disciplina de Ciéncias.

Categoria Caodigo Falas representativas
Falta de PO1; | “Naverdade, um pouco é a falta de dominio de contetdo deles
Dominio PO2; | proprios. A falta de [...] também de outras perspectivas para
do conteudo e PO3; | encaminhamentos metodoldgicos, falta de material, falta de
de recursos PO4; | recursos didaticos, acho que tem sido assim um dos maiores
materiais e PO6; | pontos. E também ndo tem muito material de apoio para
didaticos POS8 consulta, né, apoio técnico para consulta desses académicos”
(POY);
“A maior dificuldade e vale para todas as disciplinas é que os
professores estagiarios precisam conhecer o assunto que vao
lecionar e muitas vezes esses conteudos estdo faltando na
graduacéo. E ja faltaram no médio [...]. Quando o aluno comeca
0 estagio, conversa com a professora da escola para
combinarem conteldos de regéncia e tal, e quando saimos da
escola, ja na calcada para ir embora a aluna comenta,
apreensiva, sobre os planos de aula: - Professor, eu ndo sei
ensinar isso” (PO6).
Por falta de PO5 “E o estagio, né, tem a dificuldade de eles ainda ndo terem
contato com a passado ou estarem cursando a disciplina de Ciéncias e isso
disciplina de dificulta a tarefa deles de elaborar um plano é [...] de acordo
Ciéncias com aquilo que vem sendo proposto né na area do Ensino de
Ciéncias, né. Entao, quando vocé vai orienta-los, né, vocé
precisa trazer esses referenciais para eles porque senao eles
vao reproduzir as praticas que eles conhecem e viveram na
condicao da Educacao Basica ou o que eles imaginam que seja
uma aula de Ciéncias” (PO5);
Enfrentamento PO7 “Olha, penso que a maior dificuldade dos alunos, dos
com 0 campo académicos para atuar com a disciplina de Ciéncias no campo
de trabalho de estagio, seja o enfrentamento com a escola, seja o

enfrentamento com o professor regente principalmente. Porque
os académicos levam aulas mais atrativas, aulas motivadoras
0 que vai confrontar com as metodologias que os professores
regentes ainda utilizam em sala de aula baseado no modelo
tradicional. Esse é o maior enfrentamento. O estagio ele [...] O
estagiario ainda é visto como resisténcia em muitas escolas por
muitos professores e quando esse [..] e quando esses
estagiarios ele leva uma aula diferenciada com uma
metodologia que atrai os alunos, que os alunos participam,
tiram suas duvidas, experimentam é visto como uma grande
resisténcia” (PO7);

Fonte: dados da pesquisa
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A falta de conhecimento dos conteudos e das questbes metodoldgicas foi
apontada pelos professores. Segundo o PO4, o que se faz é uma tentativa de
proporcionar situacbes de vivéncias, que de alguma forma minimizassem as

dificuldades com os alunos:

“[---]- Entdo houve momentos em eles foram levados a fazer um curso
especifico do Ensino de Ciéncias, houve momentos em que eles foram
levados para laboratérios para visualizar experimentos na area do
Ensino de Ciéncias, houve tentativas de leva-los a ler determinados
textos e obras [...]” (PO4).

Na andlise de Franco, Libaneo e Pimenta (2007, p. 88), grande parte do
professorado tem pouco conhecimento, tanto dos contetdos quanto dos métodos e
técnicas de ensino. Para os autores “[...] falta-lhes cultura geral de base, eles tém
notérias dificuldades de leitura e producdo de textos, estdo despreparados para lidar
com a diversidade social e cultural e com problemas tipicos da realidade social de
hoje [...]”, isso resulta em inseguranca na atuacao em sala de aula. Segundo o PO5,
isso se deve em boa parte pela ndo vivéncia da disciplina de Ciéncias quando da
realizacdo do estagio, pois essa disciplina geralmente € ministrada no quarto ano do
curso, enguanto que a atividade de estagio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
ocorre no terceiro ano do curso.

Outra questado destacada € a recepcdo dos graduandos no campo de estagio
de forma conflituosa pela existéncia de certa rejeicdo por parte dos professores,
coordenadores pedagoégicos e diretores da escola, por sentirem-se muitas vezes
vigiados. Para Pinheiro e Romanowski (2008), “Isso acontece de forma mais evidente
guando se propdes um trabalho diferenciado, pois [...] os profissionais que nela atuam,
se sentem ameacgados por praticas inovadoras” (p.4479), conforme apontada pela
PO7.

Os professores pontuam que os alunos ndo conseguem estabelecer relacéo
entre as teorias estudadas nas disciplinas (teéricas) com a pratica vivenciada durante
as observacOes e atuacdo no campo de estagio. Ou seja, no instante em que 0s
graduandos se deparam com a realidade pratica, ndo conseguem realizar uma analise
das atividades desenvolvidas, fundamentados na teoria estudada durante o percurso
do curso de graduagédo. Romanowski (2006) evidencia que essa estrutura curricular
fragmentada leva os graduandos, no momento da realizacdo do estagio, a nao
perceberem a relacéo teoria e pratica. Esse movimento € considerado indispensavel
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para a educacao por muitos autores como Romanowski (2006), Carvalho (2012), Lima
e Pimenta (2004), entre outros.

Os professores apontam (PO1, PO2, PO3, PO4, PO5, PO6, PO7 e PO8) como
pontos positivos do Estagio Supervisionado para a disciplina de Ciéncias “[...] o fato
do curso proporcionar para o académico a vivéncia da pratica como 0 momento da
observacéo, da elaboragéo dos planos de aula, da realizacdo da regéncia na sala de
aula, das reflexdes na universidade (PO1). Logo, “Os pontos positivos se ddo nessa
tentativa de ampliar o olhar deles sobre as diversas areas do conhecimento na pratica
escolar” (PO4).

O PO3 aponta ainda como pontos positivos o trabalho desenvolvido com uso
de tecnologias de informagao e comunicagao, incluindo jogos, videos aulas, “...] e
sobretudo, também o ensino de Ciéncias baseado em atividades experimental, no
concreto, no palpavel, que foi possivel desenvolver com essa turma que orientei [...]".
Ja com relacdo aos pontos negativos a maioria destaca o pouco tempo disponibilizado
para que os alunos evidenciem todas as atividades do campo escolar, incluindo as
disciplinas que compdem o curriculo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. “Acho
que o pouco tempo para preparar as aulas. [...]. Também a falta de material é bastante
restrita na universidade e para eles confeccionarem ou adquirirem demanda tempo,
demanda gastos o que dificultam também. (PO1). Para o PO4, na préatica o que

acontece € que:

O aluno acaba trabalhando uma ou duas aulas de Portugués, uma ou
duas aulas de Matematica, uma ou duas aulas de Ciéncias e assim
sucessivamente, de tal sorte que ao final de toda a pratica ele vai ter
tido contato a com realidade da escola, ha compreensdo de como
funciona a escola, mas concretamente muito pouco aprendizado,
concreto das areas de formacdo e isso necessariamente é um
problema. (PO4).

Para além da carga horaria, € retomada a questédo da reflexao tedrica e pratica
insuficiente e a valorizacdo das disciplinas de Portugués e Matemética, em detrimento
de outras disciplinas especificas como Ciéncias, conforme jA mencionado entre os

alunos e pelos proprios professores orientadores em outros momentos:

Eu acho que o ponto negativo é exatamente uma reflexdo tedrica e
metodoldgica insuficiente na graduagéo. E ai tudo isso, se ele tem uma
formacdo consistente, tanto tedrica como metodoldgica tudo isso
facilitaria a aplicag@o no estagio, né. Ent&o, o orientador tem que sacar
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e entender determinadas falhas que existe e desenvolver técnicas e
habilidades para auxiliar os alunos (PO3).

E os pontos negativos € que ndo ha esse interesse, ((em trabalhar com
a disciplina de Ciéncias)) nem da prépria escola, porque hoje a gente
recebe os contetdos todos prontos e preparados, né. Por mais que a
gente tenha escolas que oferecem ipad. Entdo, por mais que a gente
tem acesso a muitas tecnologias de informacgdes, a gente ainda ndo
consegue fazer isso na pratica. (PO8).

A relacao teoria e pratica é funcao prioritaria, segundo Carvalho (2012), a ser
despertada entre os estagiarios, pois é por meio desse entendimento que o futuro
professor podera romper com as visdes simplistas de ensino. O importante é
proporcionar aos professores uma formacgéo que desperte a postura critica e reflexiva.
Entretanto, tal postura ndo acontece sem que haja uma busca por referenciais teéricos
que envolvam os “[...] trabalhos da area de ensino do conteudo especifico ou daqueles
que relacionam os acontecimentos em sala de aula com o0 espago escolar e a
sociedade como um todo” (CARVALHO, 2012, p. 7).

Para a autora, um plano de estagio ideal, a ser desenvolvido pelo estagiario
seria aguele que possibilitasse de forma integrada o envolvimento de todas as
atividades de estagio, como: “[...] o conhecimento da escola e sua gestado, o trabalho
dos professores e suas participacdes de forma coletiva na escola, as relagbes de
ensino e aprendizagem dos conteudos especificos e as atividades de docéncia” (p.7).

Buscamos ainda, entender junto aos professores orientadores se eles teriam
sugestdes de atividades necessarias durante a realizacao do Estagio Supervisionado
gue pudessem contribuir com o Ensino de Ciéncias. As consideracdes estao dispostas

no quadro a seguir.

Quadro 14: Outras atividades necessarias para que o estagio possa contribuir
de forma mais efetiva com a atuacao dos graduandos no Ensino de Ciéncias.

Categorias | Codigo Falas representativas

Mudar a PO1; | “Uma questao pratica que eu tenho ouvido bastante da parte dos
estrutura PO5; | académicos é o repensar a estrutura do curso de Pedagogia, no
do curso PO6; | sentido de colocar algumas disciplinas nos anos iniciais [...] anos

iniciais do curso e nao durante ou apos a realizacao do estagio.
Como teoria e pratica do curso, quase todas as teorias e praticas
das disciplinas de Ciéncias, Historia, Geografia, elas comegam a
partir do terceiro ano do curso e eles ja estdo na escola, nesse
periodo o terceiro ano, ja estao vivenciando a pratica. Por outro
lado, eu entendo que a fundamentacao tedrica dos primeiros anos
também é muito importante, mas essas disciplinas ligadas mais
ao metodolégico, a areas metodoldgicas, elas ndo contribuem
tanto quanto poderiam se fossem ministradas num outro periodo,
né”.(PO1);
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“‘Dentro dessa estrutura de estagio, eu ndo vejo muito [...] Acho
gue a mudanca na ordem das disciplinas, né, porque também da
forma como esta, né, a gente ndo consegue fazer uma reflexao
durante a disciplina daquilo que foi desenvolvido, porque muitas
coisas sao desenvolvidas de forma bastante amadora e
reprodutiva, né. Entdo vocé faz a reflexdo depois né, mas € pouco
tempo as vezes vocé ndo da conta [...]" (PO5)

Aumentar
a carga
horaria

POS;
PO4,
PO8

“‘Eu acho que ele contribuiria muito mais se ele tivesse essa
formacgdo mais consistente no curso de graduacao e que também,
né, o estagio fosse realizado de uma forma mais orgéanica, sei |4,
pelo menos uma vez por semana esse aluno tem que estar na sala
de aula, acho que uma carga horéria maior acho que contribuiria
para a formacédo desses alunos. ” (PO3);

“Eu acho que na formacgéo € [...] eu acho muito pouca a nossa
grade de apenas 6 no semestre. Eu acho que nds deveriamos ter
um ano de cada metodologia, Portugués, Matematica, Histéria,
Geografia, etc. A gente precisava ter mais tempo para isso. [...]”
(PO8).

Trabalhos
com
projetos

PO7

“Olha, acredito eu que outras atividades que vao contribuir para a
profissionalizacdo dos académicos de Pedagogia seria o trabalho
com projetos, convénios com as escolas, parcerias na area de
Ciéncias. E projetos que vai ajudar, tanto os alunos académicos
do curso de Pedagogia a melhorar sua atuagéo nessa disciplina,
como também os alunos das escolas estarem experimentando
novas formas de adquirir e elaborar os novos conhecimentos”
(PO7).

Nao vé
possibilidade
de

outras
atividades

PO2

“Eu néo vejo como possibilidade outras atividades de melhorias.
A gente vem fazendo o melhor que a gente enxerga, porque
aumentar essa carga horaria eu acho que nao cabe, porque nédo
poderia ficar mais um ano fazendo estagio, né. A gente tem
aproveitado bastante todos os momentos que eles estao aqui,
ainda a gente esta vindo fazer um projeto de interven¢éo na escola
fora do horério das 6hs as 8hs. [...]. Entdo, a gente ja esta fazendo
mais que o possivel com os alunos né. Entéo, se a gente pudesse
ter mais tempo seria melhor, mas tirar o tempo da onde, né, eu
n&o vejo como tirar tempo e outra coisa para por nisso ai” (PO2).

Fonte: dados da pesquisa

Trés professores indicam a necessidade de mudancas na estrutura curricular

do curso por entenderem que, se as disciplinas especificas e suas metodologias ja

tivessem sido contempladas no momento da realizacdo do estagio, iria contribuir de

uma forma mais efetiva com as atividades desenvolvidas na escola. Pois os

graduandos teriam uma visao mais atualizada de alguns conceitos e das metodologias

necessarias a pratica.

A carga horaria do estagio também é mencionada por trés professores.

Segundo PO3, PO4 e PO8, o pouco tempo de estagio néo € suficiente para dar conta

de todas as atividades necessarias ao exercicio docentes. Para o PO4:
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O ideal seria que os estagiarios ficassem muito mais tempo nas
escolas [...]. Talvez isso pode ser resolvido na universidade com os
alunos da graduacéo dentro de uma outra perspectiva. Talvez o0 curso
devesse na Universidade ser ampliado, ndo em ano, mas em algum
tipo de carga horaria em envolvimento com os alunos, o que o PIBID
estd tentando fazer agora, para que eles pudessem superar essa
lacuna entre o que se teoriza na Universidade e a realidade das
escolas. (PO4);

O PO7 ainda menciona o trabalho com projeto. Entendemos que o estagio,
nessa perspectiva, pode representar um trabalho enriquecedor, por possibilitar o
desenvolvimento de atividades no coletivo, a aprendizagem por meio do envolvimento,
das trocas de experiéncias e vivéncias favorecendo as relacdes interdisciplinares e
envolvendo métodos globalizados como mencionado por Zabala (2002); para o autor
“[...] caracterizados como métodos complexos de ensino, [...] organizam os conteudos
de aprendizagem a partir de situacdes, temas ou ac¢les, independentemente da
existéncia ou ndo de algumas matérias ou disciplinas” (p. 27) a serem ministradas.

Como lembra Carvalho (2012, p.81), os futuros professores e gestores das
escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental “[...] devem ser capazes de produzir
conhecimento sobre suas proprias funcbes. Os estagios de pesquisa que abordam
projetos tematicos tém essa finalidade”.

Diante disso, o estagio como pesquisa torna-se uma realidade cada vez mais
necessaria. Como nos alerta Libaneo (2002, p. 61), comprometido com o exercicio da
docéncia “Deseja-se um profissional capaz de pensar, planejar e executar o seu
trabalho e ndo apenas um sujeito habilidoso para executar o que 0s outros concebem
[...]".

Reiteramos a necessidade de se pensar o Estagio Supervisionado, entendido
por Pimenta e Lima (2004), como momentos de desenvolvimento de “[...] atividades
que possibilitem o conhecimento, a analise, a reflexdo do trabalho docente, das ac6es
docentes, nas instituicbes, a fim de compreendé-las em sua historicidade”,
considerando seus resultados, impasses e dificuldades. Dessa forma realizar uma
analise critica a luz dos saberes disciplinares sinalizando para possiveis
transformacdes necessarias ao trabalho docente (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 55).

Para Pimenta (2010, p.114), o trabalho de orientagdo de estagio requer “[...],
partiiha de saberes, capacidade de complementacdo, avaliagdo, aconselhamento,
implementacédo de hipoteses de solucdo para os problemas que coletivamente, sao

enfrentados pelos estagiarios”. Entdo, o0 acompanhamento do professor orientador
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torna-se indispensavel para a promocdo de acbes significativas para a formacéo

docente. A luz da teoria a fungdo do orientador de estagio é “[...] refletir com seus

alunos sobre as experiéncias que ja trazem e projetar um novo conhecimento que

ressignifigue suas praticas, considerando as condicfes objetivas, a historia e as

relacdes de trabalho vividas por esses professores-alunos” (PIMENTA, 2010, p.127).
De acordo com Silva e Schnetzler (2008):

[...] ao refletir sobre sua prépria prética, o futuro professor [...] pode se
converter em um investigador na sala de aula, produzindo saberes
pedagogicos, visto que as atuais recomendacdes de pesquisas sobre
formacé&o docente centram-se ha tematica de uma nova epistemologia
da prética. Esta ndo desconsidera contribuicfes tedricas advindas da
pesquisa académica, produzidas nos moldes da racionalidade técnica,
mas pressupfe a sua integracdo aos problemas da pratica para
possibilitar  reflexdes sobre ela, novos planejamentos,
implementacdes, avaliacdes e novas reformulagdes, gerando saberes
pedagogicos (p.149).

Levando em consideracdo a amplitude e a complexidade do processo
educativo, a formacdo docente necessita ndo apenas 0 emprego de técnicas,
desvinculado da teoria e da pratica como mero reprodutor do conhecimento, mas,
sobretudo, uma formacao que proporcione a articulacdo por meio da reflexdo, da
critica e da pesquisa como suporte para superacao das dificuldades encontradas na
pratica pedagdgica.

Dessa forma, destacamos ndo somente a necessidade de dominio dos
conteldos, pois, torna-se imperativo contextualiza-los, problematiza-los, a fim de que
a pratica pedagdgica ndo se restrinja ao cumprimento do plano de curso e sim, que

conhecimentos significativos a atuacao docente sejam construidos de fato.
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CONSIDERACOES FINAIS

A literatura da area discorre acerca da necessidade do Ensino de Ciéncias
proporcionar circunstancias de ensino que visem uma formacdo cidada, critico,
reflexiva, na perspectiva de uma alfabetizacéo cientifica, desde os anos iniciais. Essa
alfabetizacdo deveria assegurar aos alunos autonomia para compreender a
complexidade do mundo que os cercam de forma mais consciente.

Para que os sistemas de ensino venham suscitar um Ensino de Ciéncias nessa
perspectiva, devem-se centrar olhares para a formacao inicial experimentada pelos
futuros profissionais que irdo atuar com essa disciplina na Educacdo Basica.
Entendemos que o desenvolvimento de uma soélida formacgdo tedrico, prética,
conceitual e metodoldgica é requisito indispensavel para que o docente tenha sucesso
em sua atuacao.

Diante de tais apontamentos, as andlises desenvolvidas neste estudo remetem
ao entendimento de como tem se constituido a formacgéo dos professores pedagogos,
vislumbrando sua preparacédo para atuar com o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Para tanto, buscamos relacfes nas entrevistas junto aos
coordenadores, professores da disciplina correspondente ao Ensino de Ciéncias,
orientadores do Estagio Supervisionado e aplicacao de questionarios aos graduandos
do curso de Pedagogia presencial, na cidade de Cascavel - PR.

Em meio aos levantamentos advindos das entrevistas realizadas e dos
questionarios, foi possivel percebermos evidéncias sobre a importancia do Ensino de
Ciéncias na formacdo do sujeito. Entretanto, boa parte dos sujeitos da pesquisa
destacou que essa disciplina ainda é desvalorizada, tanto no sistema educacional e
nas escolas, quanto nos cursos de formacéo de professores. Em geral o enfoque sao
as disciplinas de Portugués e Matematica, em consonancia com as pesquisas
realizadas por Lorenzetti (2000) quando afirmam que, comumente os professores dos
Anos Iniciais dao prioridade para essas disciplinas por considerarem “[...] mais
importantes para a crianga poder ler, escrever e realizar as operagdes matematicas”
(p. 12). No decorrer de varias décadas sob a influéncia das proprias politicas publicas
“‘que valorizaram/valorizam o “ler, escrever e contar”, nos primeiros anos escolares,
ou a alfabetizacdo em portugués e matematica numa linguagem mais atual” (ROCHA,
2013, p. 58).
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Das analises empreendidas observamos que, a maioria dos graduandos
considerou que o curso de Pedagogia proporciona uma formag&o que contribui com
conhecimentos sobre os conteudos de Ciéncias, suas metodologias, ofertando uma
boa base tedrica e pratica, possibilitando ampla seguranca para atuar com essa
disciplina nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Porém, quando levados a realizar
sinteses sobre o que é Ciéncias e Ensino de Ciéncias, acabaram encontrando
dificuldades, apresentando concepcdes distorcidas a respeito. Boa parte atribuiu sua
concepcao de Ciéncia a uma perspectiva conteudista, relacionando-a aos conteudos
abordados na disciplina de Biologia.

Nossa pesquisa revelou também a predomindncia de uma visédo
empirico/indutivista, pois encontramos caracterizacfes com uma imediata associacao
com aquilo que pode ser observado, experimentado e comprovado cientificamente.

Tradicionalmente, o Ensino de Ciéncias tem se caracterizado nas escolas como
um processo que busca o produto final do conhecimento cientifico. Nesse sentido, ndo
se privilegia o processo pelo qual os cientistas chegaram a esses conhecimentos,
tomando a Ciéncia numa perspectiva hierarquizada, sem contextualizacdo das
informacdes, apresentadas por meio de regras, classificacdes e férmulas que, na
maioria das vezes, ndo fazem nenhum sentido para o aluno. Essa realidade,
infelizmente, permeia ndo apenas os curriculos da Educacao Basica, mas a maioria
dos cursos superiores, nos quais predominam uma visdo de Ciéncia entendida como
um produto acabado e inquestionavel (CACHAPUZ, et al., 2005).

Segundo Silva et al. (p. 130), os professores que se sustentam na
epistemologia empirista tendem a aceitar que “[...] a aprendizagem se da pela nogao
de que o meio é radicalmente responsavel pelas nossas aquisicdes, e que frente a um
novo objeto somos sempre considerados tais quais folhas de papel em branco”. Em
sala de aula os momentos discursivos ndo séo privilegiados, sao vistos como
indisciplina, que tendem a prejudicar o andamento da aula, pois se acredita na
passividade do aluno para que o professor consiga transmitir o conhecimento.

De acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), o exercicio da
docéncia, pautado nessa forma de ensino e aprendizagem, ao invés de promover a
aprendizagem cientifica, acaba resultando no distanciamento de quem aprende com
as teorias das Ciéncias. Os autores identificam esse fenbmeno como “ciéncia morta”,

propondo que sua superacgao soO sera possivel por meio da constituicdo de uma cultura
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que se oponha de forma consciente a essa pratica, levando o docente a entender, a
partir de sua acao, que o processo de producdo do conhecimento que caracteriza a

Ciéncia e a tecnologia:

[..] constitui uma atividade humana, sdcio-historicamente
determinada, submetida a pressdes internas e externas, com
processos e resultados ainda pouco acessiveis a maioria das pessoas
escolarizadas, e por isso passiveis de uso e compreensao acriticos ou
ingénuos; ou seja, € um processo de producdo que precisa, por essa
maioria, ser apropriado e entendido (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNANBUCO, 2002, p. 34).

Becker (2003) aponta como problemas fundamentais da epistemologia
justamente o acesso do sujeito ao objeto e a natureza de uma consciéncia critica.
Essa consciéncia critica é que se propde durante o ato de pesquisa e no Ensino de
Ciéncias.

A consciéncia, apontada pelo autor, € um sistema de significacdo que comporta
o afetivo e o cognitivo, na medida em que age sobre o objeto materializa as formacdes
ideoldgicas a seu respeito. Nesse caso, professores em formacédo e em exercicio da
profissdo necessitam pensar constantemente sobre que consciéncia, qual concepcao
de mundo e de Ciéncia estdo propagando para seus alunos.

Para que essas mudancas se efetivem, o processo formativo dos professores,
necessariamente, deve se pautar na conscientizacao das formacdes ideolégicas que
0s constituem, incentivando-os a compreendé-las por intermédio do encorajamento
dos professores formadores, procurando trazer para sala de aula a Ciéncia baseada
em uma visao refletida sobre o objeto, que os ajude a compreender a producéo
contemporanea do conhecimento cientifico.

Nessa direcédo, Harres (2000, p. 37) destaca que, o Ensino de Ciéncias tem
como principal objetivo proporcionar aos alunos uma visdo adequada sobre a natureza
da Ciéncia. Segundo esse autor, um ensino que se ocupa em fazer abordagens sobre
a natureza da Ciéncia “[...] também estara possivelmente, favorecendo que os
estudantes construam uma visdo mais humana da ciéncia”. Sendo assim, se torna
necessario compreender ndo sO os resultados da Ciéncia, mas como ela foi
construida, evidenciando-a como um processo historico, social e politico (TOBALDINI,
et al., 2011).

Em relagéo ao professor, Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002a, p. 140) dizem

qgue, o desejavel seria ndo assentar “[...] o seu saber, sobretudo na informacgéo, mas
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que possa também desenvolver conhecimentos e saberes no modo como se
investiga, e como se faz ciéncia”. Os autores reforgam que professores com um amplo
aprofundamento nessa vertente tém maiores condi¢cdes de desenvolverem estratégias
de ensino, propondo atividades de aprendizagem distantes de uma concepcéao
redutora. Caso contrario, se estaria colaborando para acentuar uma viséo distorcida
da Ciéncia, agravando ainda mais a crise no Ensino de Ciéncias.

Olhando para a realidade dos professores de Ciéncias verificamos que,
geralmente os cursos de formacao de professores tém se restringido a formar mais
técnicos de Ciéncias que educadores, com pouco conhecimento sobre a didatica da
sua disciplina e o mais grave, deixando de lado questdes epistemoldgicas, historicas
e sociais, consideradas triviais (FOUREZ, 2003) para a compreensao da Ciéncia.
Autores como Amaral (2005) e Mizukami (2006) também tém apontado em seus
estudos, probleméticas nessa direcéo.

Como observa Astolfi e Develay (2008, p. 123), “[...] os saberes “académicos”
especificos a disciplina ndo deveriam ser abordados sem reflexdo epistemoldgica”.
Cachapuz et al. (2005) ao considerar a educacdo em Ciéncia uma area emergente do
saber cientifico, imperativa ao desenvolvimento social e pessoal dos sujeitos, destaca
a indispensabilidade dessa abordagem. Por isso, acreditamos que a falta desses
conhecimentos na formacao dos professores manifesta uma concepcdo de Ciéncia
como dogma, resultando em verdadeiros obstaculos a renovacdo do Ensino de
Ciéncias para maioria dos nossos alunos, quer seja da Educacao Basica ou no Ensino
Superior.

Assim como Cachapuz et al. (2005, p.38), entendemos que melhorias na
educacao cientifica exigem modificagdes da “[...] imagem da natureza da ciéncia que
nos os professores temos e transmitimos”. Para tanto, se faz necessario incluir ja na
formacao inicial reflexdes epistemoldgicas referentes ao conhecimento cientifico.
Compreendemos que por meio desse conhecimento os professores tenham
condicBes de entender a Ciéncia numa perspectiva mais contemporanea durante sua
atuacao com essa disciplina, tornando-os mais seguros e preparados para planejar e
organizar suas aulas. Entendemos também que, se as abordagens epistemologicas
estiverem presentes no processo de formacado inicial dos professores, esses

contribuirdo significativamente com a aprendizagem cientifica dos seus alunos,
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possibilitando que construam seus conhecimentos, relacionando-os com questbes
sociais, culturais, econdmicas e politicas.

Como Observado por Fourez (2003), a Ciéncia é uma construcao social,
portanto, ndo € absoluta, nem neutra; as observacdes e as teorias cientificas sao
construidas por sujeitos sociais e politicamente situadas em contextos que sofrem
influéncias e alteracoes.

Concernente ao Estagio Supervisionado vale destacar o consenso entre 0s
sujeitos pesquisados quanto a sua relevancia para a formacao docente, levando em
consideracao a complexidade de sua agao no contexto escolar. Apesar de, novamente
e em varios momentos, ser apontado o enfoque dado as disciplinas de Portugués e
Matematica, geralmente por parte dos professores regentes que acabavam
escolhendo os contetdos que seriam trabalhados nas regéncias dos graduandos.

Felicio e Oliveira (2008) asseveram que muitos sdo os desafios que se
apresentam a pratica profissional dos professores. Isso ocorre porgue, a cada dia a
informacé&o, o saber e o conhecimento se tornam obsoletos, passando por mutacdes,
irreversiveis tanto nas “...] esferas sociais, histéricas, econdmicas, tecnoldgicas,
culturais, entre outras, fazendo com que essa pratica profissional se torne, cada vez
mais, um aspecto de consideravel importancia nos cursos de formacdo de
professores” (p. 217).

Vivemos em um contexto em que se faz necesséario pensar o ensino numa
sociedade em transformacdo. Consequentemente, considerar a aprendizagem da
docéncia no ensino superior como uma “ [...] preparacao para que os saberes e 0s
conhecimentos apreendidos com aulas e estagios possam fornecer seguranca e apoio
para o tempo complexo e decisivo do profissional de ingresso na carreira para a
vivéncia das outras fases profissionais” (MENDES; CLOCK; BACCON, 2014, p. 2).

Ponderamos que, o desenvolvimento profissional docente ocorre de forma
continua, que ndo se encerra na graduacdo, pois envolve um processo de
aperfeicoamento ao longo dos anos, estendendo-se durante toda a sua atuacéo.
Dessa forma, exige-se dos profissionais da educagéo o constante acompanhamento
das modificacdes que ocorrem mundialmente nos varios setores da sociedade, tanto
em termos sociais, econdmicos e culturais, assim como nos avancos tecnolégicos e

cientificos. Ou seja, um profissional capaz de pensar, buscar por novos
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conhecimentos e estratégias de ensino que potencialize melhor qualidade, ndo s6 na
sua formacao, mas também na sua atuacdo em sala de aula.

Entretanto, vale destacar que a formacéo inicial € a base que dara suporte para
a continuidade do aperfeicoamento. Justamente por conta disso, essa face da
formacdo docente merece destaque, “[...] uma vez que €& um periodo de
sistematizacdo e consolidacdo de praticas e crencas sobre ensinar e aprender e
também momento significativo para o “tornar-se” professor’” (VOLKMAN, MENDES;
BACCON, 2016, p. 2). Conforme mencionado por Malacarne (2011), “[...] o conjunto
das condicbes de formacdo exercera profunda influéncia na atuacdo do futuro
professor, pois muito do que sera praticado em sala de aula é aprendido, direta ou
indiretamente, durante a formacéao inicial” (p. 11).

Diante disso, entendemos como necessaria a busca constante pelo
aperfeicoamento e pela construcdo de novos conhecimentos pelos professores,
desenvolvendo nesses um perfil que atenda as necessidades atuais, que trabalhe a
luz de uma educacao transformadora e criadora, ndo apenas baseado no paradigma
de uma educacdo engessada e transmissora. HA que se considerar que as
transformacdes ocorridas constantemente na sociedade influenciam direta ou
indiretamente no perfil do profissional da educacao, que tem seu percurso tragado de
acordo com os delineamentos dados por diversos segmentos: cultura, politica,
economia e sociedade, o que traz reflexos para os cursos de formacao e,
consequentemente, na atuacdo dos professores.

Sobremaneira pontuamos que, os estudos que abrangem a formacdo de
professores tém contribuido com reflexdes significativas referentes a
profissionalizacdo docente, no sentido de compartilhar ideias que visem despertar
para a responsabilidade pela educacdo e para uma postura critica reflexiva no
ambiente escolar. Entretanto, enfatizamos a necessidade de que essas contribui¢cdes
do plano do discurso se materializarem em ac¢des praticas, que sejam contempladas
nas discussodes e reformulacdes dos programas de formacao dos professores.

Segundo observacdes de Teixeira e Megid Neto (2011), os estudos tém
mostrado que desde 1972, periodo em que ocorreram as primeiras publicacfes na
area, no contexto brasileiro houve uma significativa producdo de pesquisas em
Educacdo em Ciéncia. Contudo, a maioria dessas producdes fica restrita as

bibliotecas das instituicbes em que foram realizadas as defesas, persistindo “uma
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inadequada divulgagcéo e socializagdo dessa produgao” principalmente quando o
assunto é o Ensino de Ciéncias, (FERNANDES; MEGID NETO, 2007, p. 1).

Na visdo de Delizoicov (2004), o acesso aos conhecimentos cientificos é
elemento essencial para o exercicio da cidadania, e o professor exerce um papel
importante de mediador nesse processo educativo, proporcionando a apropriacao
pelos alunos dos estilos de pensamento produzido pelo coletivo de cientistas. Se
pensarmos que cada vez mais esta se exigindo dos profissionais da educacédo nao
apenas conhecimentos teoricos, e sim uma formacéo pautada na realizacao de uma
pratica que vise a producdo de novas ideais e conhecimentos, iSso se torna ainda

mais necessario.
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APENDICES

APENDICE 01 - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI — ESTRUTURADA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Publico alvo: Docentes do curso de Pedagogia presencial, que trabalham com a
disciplina de Ciéncias nas Instituicbes de Ensino Superior de Cascavel/PR.

Registro: audio gravado

Objetivo da entrevista: identificar junto aos professores da disciplina de Ciéncias qual

a contribuicdo e as lacunas dessa disciplina, para a formacao do professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

1) Identificac&o e formacé&o do professor:

a) Nome do docente:

b) Instituicdo de Ensino em que trabalha:

c) Curso de Graduagéo:

d) Pés-Graduacéo:

e) Tempo de atuacdo como professor universitario:

f) Tempo de atuagcdo como professor de Ciéncias no Curso de Pedagogia:
g) Carga horéaria semanal da disciplina:

Percepcdao dos professores sobre o Ensino de Ciéncias:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7
8)

9)

O que vocé entende por Ciéncia?

Como vocé define o Ensino de Ciéncias?

Considera essa disciplina importante para o processo formativo dos alunos
dos anos iniciais? Em que medida?

Os alunos que estdo cursando essa disciplina conseguem fazer relacao
entre teoria e pratica? Como o professor vé isso?

Quais foram as principais dificuldades encontradas ao ministrar essa
disciplina?

Quais sédo as principais dificuldades encontradas pelos alunos nessa
disciplina?

O que vocé considera importante para o professor ensinar Ciéncias?
Quais contetudos vocé considera fundamentais para a disciplina de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Em sua opinido de que forma os conteudos de Ciéncias deveriam ser
trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental

10)Considera a carga horaria da disciplina suficiente?
11)O que vocé, enquanto professor formador, apontaria para melhorar a

gualidade da disciplina de Ciéncias nos cursos de Pedagogia?
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APENDICE 2 - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI — ESTRUTURADA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Publico alvo: Coordenadores do curso de Pedagogia presencial de Instituicdes de
Ensino Superior localizadas em Cascavel/PR.

Registro: audio gravado
Objetivo da entrevista: Verificar junto aos coordenadores dos cursos de Pedagogia

em que medida a disciplina de Ciéncias tem contribuido para a formacdo de
professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

1) Identificagao

a) Nome do coordenador

b) Instituicdo de Ensino em que trabalha

c) Curso de Graduacéo

d) Pés-Graduacéo

e) Tempo de atuagdo como coordenador de curso de Pedagogia
f) Tempo de atuacéo na area da Educacao

Visao sobre a formacado do Pedagogo para a disciplina de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

1) O que o professor (a) entende por Ciéncia?

2) Desde quando o curso de Pedagogia incluiu a disciplina de Ciéncias ou pratica
ou metodologias na matriz curricular?

3) Qual a importancia dessa disciplina para o processo formativo dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

4) Na sua concepcéo, existe a articulacdo entre teoria e pratica no Ensino de
Ciéncias no curso ofertado pela sua instituicdo?

5) Considera que, a partir dos conhecimentos previstos na matriz curricular, os
egressos do curso de Pedagogia estdo aptos para trabalhar com as disciplina
de Ciéncias nos anos iniciais?

6) Como professor (a) formador (a), considera a carga horéaria destinada a
disciplina de Ciéncias suficiente?

7) Quais apontamentos faria para melhorar a qualidade da disciplina de Ciéncias
nos cursos de Pedagogia?
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APENDICE 3 - ROTEIRO DE QUESTIONARIO APLICADO AOS GRADUANDOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Publico alvo: alunos do ultimo ano do curso de Pedagogia.

Obijetivo: identificar junto aos alunos do Ultimo ano dos cursos de Pedagogia, se
durante a realizacdo do Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino
Fundamental acontecem abordagens, em seus planos de ensino, de conteudos de
Ciéncias, com qual frequéncia isso acontece e quais foram as dificuldades ou
facilidades na atuacdo com essa disciplina.

Sexo: Feminino ( ) Masculino ( )

Idade:

Instituicdo de Ensino em que cursa Pedagogia.
Pablica ( ) Particular ( )

Turma: Ano: Data: / /

1) O que vocé entende por Ciéncia?

2) Como vocé descreveria o Ensino de Ciéncias?

3) Qual importancia dessa disciplina para os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

4) Na sua compreensdo, existe a articulacdo entre teoria e pratica durante o
desenvolvimento da disciplina de Ciéncias ofertado pelo curso de Pedagogia?

5) Em sua opinido, quais as principais contribuicbes que a disciplina de Ciéncias
ofertada no curso de Pedagogia tem proporcionado para sua atuacao nos anos
iniciais do Ensino Fundamental?
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6)

Durante a Prética de Ensino ou Estagio Supervisionado nos anos iniciais do
Ensino Fundamental ministrou aulas sobre a disciplina de Ciéncias?

sim ()

N&o ( ). Por qué?

7) Se a resposta for positiva, quantos planos de aula vocé elaborou durante seu

Estagio Supervisionado? Desses quantos estavam relacionados a disciplina de
Ciéncias?

8) Utilizou conteudos e ou metodologias abordadas durante o curso de Pedagogia

para ministrar suas aulas de Ciéncias durante o estagio?

Sim( ) Nao ( )

a) Como vocé trabalhou estes conhecimentos? Dé exemplos

b) Encontrou alguma dificuldade com essa disciplina?

Sim (). Quais:

N&o ()

9) Vocé se sente preparado (a) para trabalhar com os contetdos de Ciéncias nos

anos iniciais?

Sim (). Por qué?

N&o ( ). Por qué?

10)Com quais disciplinas vocé sente estar mais bem preparado para atuar nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

Portugués ()
Matematica ()
Historia ()
Geografia ()
Ciéncias ()
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Ensino Religioso ()
Artes ()
Educacao Fisica ()

Lingua Estrangeira ()

11) Aponte saberes pedagogicos que vocé julga ser importantes para a realizacéo
das atividades de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

12) Considera a carga horéaria da disciplina de Ciéncias ofertada no curso de
Pedagogia, suficiente para atuar no Ensino Fundamental?

Sim () Nzo ()
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APENDICE 4 - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI - ESTRUTURADA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Publico alvo: Orientadores da Pratica de Ensino nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do curso de Pedagogia presencial, nas Instituicbes de Ensino Superior
de Cascavel/PR.

Registro: audio gravado

Obijetivo da entrevista: identificar junto aos orientadores do estagio supervisionado, se
durante o estdgio supervisionado dos alunos de Pedagogia vem sendo realizado
abordagens em seus planos de ensino da disciplina de Ciéncias.

1) ldentificacdo
a) Nome do Orientador
b) Instituicdo de Ensino em que trabalha
c) Curso de Graduagao
d) Pés-Graduacgéao
e) Tempo de atuacdo como orientador da Pratica de Ensino
f) Tempo de atuacdo na area da Educacéo

Estagio Supervisionado nos cursos de Pedagogia e a disciplina de Ciéncias

1) O desenvolvimento profissional docente exige metodologias pautadas na
articulacao entre teoria/pratica e na reflexdo sobre a atuacéo profissional. Como o
estagio, em sua instituicao, contribui para a articulacéo destas questées?

2) Em sua opinido o estagio obrigatério contribui com o processo formativo do
Pedagogo para atuar com a disciplina de Ciéncias nos anos iniciais? Em que
medida?

3) Qual aimportancia do Estagio Supervisionado no processo formativo dos egressos
do curso de Pedagogia?

4) Durante o Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental os
alunos/estagiarios dos cursos de Pedagogia tém desenvolvidos planos de aula
sobre o Ensino de Ciéncias?

5) Quais as dificuldades mais frequentes que os alunos/estagiarios encontram em
seu trabalho de campo nos anos iniciais do Ensino Fundamental com a disciplina
de Ciéncias?

6) Ressalte pontos positivos e negativos da disciplina de Estagio Supervisionado para
a atuacdo do aluno de Pedagogia com a disciplina de Ciéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

7) Que outras atividades seriam necessarias para gue 0 estagio contribuisse mais
efetivamente com a profissionalizacdo docente dos alunos de Pedagogia para o
Ensino de Ciéncias?
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ANEXOS

ANEXO 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Pesquisador responsavel: Professor Dr. Vilmar Malacarne — (45) 3220-3277
Pesquisador colaborador: Elocir Aparecida Corréa Pires- (45) 9964-4980

Em decorréncia da necessidade de levantamento de dados para pesquisa de
Mestrado em Educacéao, solicitamos vossa colaboracdo. A pesquisa em questao tem
como objetivo investigar a formacéo inicial de professores pedagogos para o Ensino
de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os instrumentos de coleta de
dados sdo: questionario e entrevistas semiestruturadas.

Os questionarios serdo aplicados em alunos concluintes do curso de

Pedagogia, com o objetivo de verificar se durante a realizacdo do Estagio
Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental acontecem abordagens, em
seus planos de ensino, de contetdos de Ciéncias, com qual frequéncia isso acontece
e quais foram as dificuldades ou facilidades na atuacédo com essa disciplina e se estes
estdo preparados para atuar com essa disciplina nessa fase da Educacéo Basica. Em
tal procedimento sera assegurado total anonimato quanto a identidade dos sujeitos
participantes.

As entrevistas serdo realizadas com o0s, coordenadores dos Cursos de
Pedagogia presencial de Instituicbes de Ensino Superior, localizadas em
Cascavel/PR, Orientadores da Pratica de Ensino ou Estagio supervisionado e
professores universitarios que atuam com a disciplina de Ciéncias nos cursos de
Pedagogia. A coleta de dados por meio de entrevistas gravadas em audio sera
transcritas literalmente, com a garantia de preservacéo da identidade do colaborador,
gue cede os direitos para o pesquisador usa-la integralmente ou em partes na
producado de pesquisas cientificas.

Se em algum momento do processo de gravacéo ou, posteriormente, durante
a transcricdo da entrevista ou mesmo de compilacdo dos questionarios vossa senhoria
decida suspender a participacdo no projeto podera fazé-lo incondicionalmente.
Informaces e alteracdes podem ser solicitadas ao pesquisador responsavel e ao
pesquisador colaborador a qualguer momento pelo telefone (45) 3220-3277 ou com 0
Comité de Etica em Pesquisa da UNIOESTE — CEP/UNIOESTE pelo telefone (45)
3220-3272.

O TCLE apresenta duas vias, sendo que uma ficara com entrevistado e outra
com o pesquisador. Nao havera custos nem pagamento para sua participacdo no
estudo. Sua identidade sera resguardada, sendo a transcricdo das entrevistas
codificadas pelo pesquisador. Em caso de mal-estar ou desconforto durante a
entrevista serdo acionadas as unidades de emergéncia para atendimento do
entrevistado. Informamos que os resultados da entrevista se aplicam Unica e
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exclusivamente para fins cientificos e compordo um banco de dados, sob a custddia
do Grupo de Pesquisas em Ciéncias e Matemética/FOPECIM/UNIOESTE.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto.

Nome do entrevistado/colaborador:

Assinatura:

Nés, Vilmar Malacarne e Elocir Aparecida Corréa Pires, declaramos que fornecemos
todas as informacgdes do projeto ao entrevistado/colaborador da pesquisa.
Cascavel, de de 20 :
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Anexo 2-FOLHA DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO ./~ Plataforma
OESTE DO PARANA/ %Wﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A FORMAGAO INICIAL DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL PARA O ENSINO DE CIENCIAS.

Pesquisador: Vilmar Malacarne

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 46182415.4.0000.0107

Instituigdo Proponente: Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Satide CCBS - UNIOESTE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nuamero do Parecer: 1.133.977
Data da Relatoria: 25/06/2015

Apresentagido do Projeto:

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais tem despertando amplo interesse nos Gltimos anos, tanto em
pesquisas educacionais, como no préprio ambiente escolar. Tal disciplina, devido ao acelerado
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, tem se revelado de grande importancia no que diz respeito a
formagéo integral do cidad&o. Devido a tais exigéncias, entendemos que um ensino de Ciéncias de
qualidade, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, depende de uma série de fatores, entre estes esta a
formagao e atuagdo dos professores. Para efetivagio deste projeto a pesquisa se desdobrara em: pesquisa
bibliografica, documental e de campo.

Objetivo da Pesquisa:

Identificar como ocorre o processo formativo dos professores dos anos iniciais nos cursos de Pedagogia
presencial ofertados pelas Instituigdes de Ensino Superior da cidade de Cascavel/PR (FAG, Univel,
Anhanguera e Unioeste), buscando compreender como esses discentes estdo sendo preparados para
trabalhar com contetidos de Ciéncias nesse nivel da Educagéo basica.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Coerentes com a pesquisa.

Enderego: UNIVERSITARIA

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO.
OESTE DO PARANA/ ‘

Continuagdo do Parecer: 1.133.977

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
O projeto apresenta um grande potencial por promover reflexdes a respeito do Ensino de Ciéncias e a
formagdo dos professores que irdo atuar nessa area.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:
Todos os termos foram anexados.

Recomendagdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
nenhuma pendéncia a ser relatada.

Situagio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:

Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Aprovado. O projeto ndo necessita adequagdes.

CASCAVEL, 01 de Julho de 2015

Pro. D, Bt . orsecn Zambond
S om Pesiui )

o e
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- ) Rufe
Jodo Fern al’r?};glhhr{fshtofo letti

{Coordenador)
Enderego: UNIVERSITARIA
Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3272 E-mail:  cep.prppg@unioeste.br
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