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[...] Viva sua filosofia, ame a sua arte,

Creia na sua religido e faca a sua parte.
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E no minimo papo de louco.
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Respeito todos que nédo a tem.

Eu respeito quem cré em um Deus,
Respeito quem nédo cré em ninguém.

[...] Intolerancia religiosa é a propria contradicéo,

Religido vem do latim “religare” que significa unido.

Entdo para de dividir o mundo

Entre os que vao e 0s que ndo vao para o paraiso.

O nosso mundo esta doente em tudo,

Enquanto nés perdemos tempo brigando por isso.

Ao invés de dividir as religides

Entre as que sdo do mal e as que sao do bem,

Que tal botar sua ideologia no bolso e ajudar aquele mog¢o?
Que de frio morre na rua, desamparado e sem ninguém!
Os grandes mestres ja disseram que precisamos de unido,
Entdo por que ndo fazer do respeito, também uma religido?
(Souza, A. 2016).
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SANCHES, Fabiane. Ciéncia e religido: reflexdes acerca da abordagem de temas
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RESUMO: As relagbes entre Ciéncia e Religido na sociedade e as possibilidades de
dialogo em meio a elas, visando a construcdo do conhecimento, sdo tematicas que
ainda geram muitas controvérsias no interior das instituicbes de ensino. Os embates
travados, em geral, sdo por que o sistema escolar tem se caracterizado pela busca do
rigor cientifico que, muitas vezes, ndo é desmistificado na escola, constituindo-se como
uma verdade absoluta e incontestavel. Tal situacdo tende a provocar confronto de
ideias, principalmente quando temas que apresentam explicacbes de ordem cultural,
filosofica e religiosa sédo debatidos. Neste cenario ha muito do posicionamento
assumido pelo professor em sala de aula. Compreender, portanto, alguns dos fatores
que influenciam o desenvolvimento do conhecimento cientifico e religioso, ao longo da
Historia da humanidade é de fundamental importdncia para a tarefa de ensino e
aprendizagem. Nesta pesquisa nos focamos principalmente na relevancia de refletir a
Histéria da Ciéncia como sendo um dos instrumentos essenciais de combate aos
choques culturais que se estabelecem entre os conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos para a sala de aula, frente aos novos conhecimentos que tendem a se formar,
por meio, também, dos conteudos curriculares. Nesta perspectiva, a defesa € de que
ndo haja a necessidade de abnegacao de crencas pessoais — para além das questdes
da Ciéncia — nem por parte dos professores, nem por parte dos alunos, no que diz
respeito aos contedados controversos, evitando-se a formacdo de obstaculos
epistemoldgicos no ensino e aprendizagem em Ciéncias. Tendo em vista este quadro, 0
estudo tem por objetivo investigar as conexdes e conflitos entre Ciéncia e Religido nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, na cidade de Cascavel — PR, e se a abordagem
dos professores da rede tem contribuido para a perspectiva do diadlogo entre
explicacbes cientificas e explicacfes religiosas nos temas Origem e Evolucdo. A
dissertacdo compds-se de trés momentos distintos de estudos: pesquisa bibliografica,
pesquisa documental e pesquisa de campo. A pesquisa bibliografica tratou da leitura e
andlise de artigos, dissertacoes, teses e publicacfes cientificas no geral, referentes ao
ensino de Ciéncias, as novas propostas para este ensino nos ultimos anos e a atuacao
de professores em temas ligados a Ciéncia e Religido nos anos iniciais, e em outras
modalidades de ensino. A pesquisa documental pautou-se no mapeamento e andlise de
leis educacionais em nivel nacional, estadual e municipal, que regulamentam o ensino
de Ciéncias, tendo como eixo norteador o Curriculo para a Rede Publica Municipal —
Anos Iniciais. Os dados empiricos foram coletados por meio da pesquisa de campo,
compreendendo entrevistas gravadas em audio, realizadas com professores dos 4° e 5°
anos. Estes dois anos do ensino foram escolhidos, pois representam o espaco para que
conteudos sobre Origem da Vida e Evolucdo da Espécie Humana sejam abordados,
uma vez que o documento organiza tais assuntos no eixo Matéria e Energia. A
pesquisa aponta que estes temas sao considerados de dificil abordagem por boa parte
dos professores, que citam, inclusive, a caréncia na formacéo inicial, continuada e

viii



defasagem de encaminhamentos do Curriculo. Entretanto, h& registros de relatos
sinalizando, em alguns casos, para a valorizacdo das concepg¢des prévias como ponto
de partida em debates controversos. Isso mostra a insercdo de pontes dialdgicas entre
o conhecimento cientifico e o0 conhecimento religioso. Tais evidéncias foram
confirmadas a partir da anélise dos dados coletados.

Palavras-chave: Ciéncia e Religido; Origem e Evolucdo; Conhecimentos Prévios;
Ensino de Ciéncias; Ensino Fundamental.



SANCHES, Fabiane. Science and religion: reflections on the approach of
controversial themes by the Science teacher in the early years of school. 2017.
187p. Dissertation (Master in Education). Post-graduation in Education Program.
Concentration area: Society, State and Education, Research line: Science Education
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Brasil, 2017.

ABSTRACT: The relations between Science and Religion in society and the possibilities
of dialogue among them aiming at the construction of knowledge, are themes that still
generate many controversies within educational institutions. The obstacles, in general,
are product of a school system that has been characterized by the search for scientific
rigor that is often not demystified in the school, constituting itself as an absolute and
undeniable truth. Such situation tends to provoke confrontation of ideas, especially when
themes that present cultural, philosophical and religious explanations are debated. In
this scenario the positioning assumed by the teacher in the classroom is notable.
Understanding, therefore, some of the factors that influence the development of
scientific and religious knowledge, throughout the History of humanity is of fundamental
importance for the task of teaching and learning. In this research we focus mainly on the
relevance of reflecting the History of Science as one of the essential instruments to
combat the cultural shocks that are established between the previous knowledge
brought by the students to the classroom, facing the new knowledge that tend to form,
also by means of the curricular contents. In this perspective, the defense is that there is
no need to deny personal beliefs - in addition to the questions of science - neither by the
teachers nor by the students, regarding the controversial contents, avoiding the
formation of epistemological obstacles on teaching and learning science. Given this
context, the study aims to investigate the connections and conflicts between science
and religion in the early years of elementary school in the city of Cascavel - PR, Brazil,
and whether the network teachers' approach has contributed to the perspective of
dialogue between Scientific explanations and religious explanations in the themes Origin
and Evolution. The dissertation is consisted on three distinct moments of studies:
bibliographic research, document research and field research. The bibliographic
research dealt with the reading and analysis of articles, dissertations, theses and
scientific publications in general, concerning the teaching of Sciences, the new
proposals for this teaching in recent years and the performance of teachers in subjects
related to Science and Religion in the initial years and in other teaching modalities. The
document research was based on the mapping and analysis of national, state and
municipal educational laws, which regulate the teaching of Sciences, having as a
guiding axis the Curriculum for the “Rede Publica Municipal” (Municipal Public Network)
- Initial Years. The empirical data were collected through the field research, including
interviews recorded in audio, performed with teachers from the 4th and 5th years of
elementary school. These two stages of teaching were chosen because they represent
a space that the content of the Origin of Life and Evolution of the Human Species are
discussed, since the document organizes such subjects in the Matter and Energy axis.
In this research, a large number of teachers pointed out that these themes are
considered difficult to approach, they also mention the lack of initial training, continuing
education and a gap of referrals from the curriculum. However, there are records of
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reports indicating, in some cases, the valuation of previous conceptions as a starting
point in controversial debates. This shows the insertion of dialogical bridges between
scientific knowledge and religious knowledge. These evidences were confirmed by the
analysis of the data collected.

Keywords: Science and Religion; Origin and Evolution; Previous Knowledge; Science
Education; Elementary School.

Xi



Gréfico 1

Gréfico 2

Grafico 3

Gréfico 4

Grafico 5

Grafico 6

Gréafico 7

LISTA DE ILUSTRACOES

Materiais utilizados pelos professores para planejar aulas de
Ciéncias

Formas de superacdo das dificuldades cotidianas em
conteudos de Ciéncias

Conteudos cientificos prontamente apropriados pelos alunos,
na visdo dos professores de Ciéncias

Percepcao dos professores acerca de conteudos que afloram
discussdes sobre a diversidade religiosa

Influéncias religiosas para o desenvolvimento da crianga

A importancia do uso das concepcles religiosas para
trabalhar com o ensino de Ciéncias na visao do professor

O uso das concepcodes religiosas em situagcdes escolares

119

126

129

136

138

144

151

Xii



Quadro 1

Quadro 2

Quadro 3

Quadro 4

Quadro 5

LISTA DE QUADROS

Contetdos da disciplina de Ciéncias (4° e 5° ano),
norteadores da pesquisa

Possibilidades de diadlogo entre explicacdes cientificas e
religiosas para a Origem e Evolucéo

Teorias apresentadas em sala de aula para o ensino da
Evolugédo Humana

Caracteristicas dos professores do ensino de Ciéncias —
anos iniciais EMN — EMS - EML — EMO — EMC

Possibilidades de conexao entre conteudos de Ciéncias e
demais disciplinas do Curriculo

84

106

107

117

131

Xiii



Tabela 1

Tabela 2

Tabela 3

LISTA DE TABELAS

Percepcdo dos professores quanto ao aporte
tedrico/pratico na sua formacao inicial e/ou continuada

Abordagem dos professores em debates surgidos a partir
de temas controversos

Abordagem de conteudos divergentes as crencas
pessoais do professor

122

136

147

Xiv



CAAE
CAPES
CEP
CMEI
CNE
CONEP
CTS
DCE
DCNEB
EJA
EMC
EML
EMN
EMO
EMS
FOPECIM
IBECC
IBGE
LDB
LDBEN
MEC
NDR
PCN
PNE
PR
RECNEI
SEED
SEMED

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Certificado de Apresentacio para Apreciacéo Etica
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Comité de Etica em Pesquisa

Centro Municipal de Educacao Infantil

Conselho Nacional de Educacao

Comité de Etica em Pesquisa

Ciéncia Tecnologia e Sociedade

Diretrizes Curriculares da Educacado Basica para o Ensino de Ciéncias
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Béasica
Educacao de Jovens e Adultos

Escola Municipal Centro

Escola Municipal Leste

Escola Municipal Norte

Escola Municipal Oeste

Escola Municipal Sul

Grupo de Formacéo de Professores de Ciéncia e Matematica
Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Lei de Diretrizes e Bases

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Ministério da Educacao e Cultura

Nivel de Desenvolvimento Real

Parametros Curriculares Nacionais

Plano Nacional de Educacéo

Parana

Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil
Secretaria de Estado da Educacéo

Secretaria Municipal de Educacéo

XV



SERE Sistema Estadual de Registro Escolar
TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
UNIOESTE Universidade Estadual do Oeste

ZDP Zona de Desenvolvimento Proximal

XVi



SUMARIO

RESUMO ...ttt ettt e ettt ettt et se et et netens et e s e s sanesetese s ete e steseenetnsneaenes viii
F Y =S 127X OO X
LISTA DE ILUSTRAGODES.......cocioeieeteeeeeeeee ettt ee et s e en ettt saanens Xii
LISTA DE QUADROS.......cooiiieieeeeeeteee ettt es et en ettt ea e en s st e Xiii
LISTA DE TABELAS ...ttt ettt en st en et e e eenaens Xiv
LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS......ov ettt en i XV
INTRODUGAO . ..ottt ettt e et en et esete et te et neeaeaneaens 19
1. METODOLOGIA ..o oottt ettt ettt n et ee et n et een e 25
1.1 O PROBLEMA CENTRAL DA PESQUISA .......cviieeeieeeeeeeeeeeee e 26
1.2 O CAMPO DE PESQUISA ......oouiiiiieeceeeeeeee et 29
1.3 OS INSTRUMENTOS METODOLOGICOS UTILIZADOS NA PESQUISA .............. 34
1.4 O TRATAMENTO DOS DADOS ......ocovuieeeieieeeeeeeeeeeee e 37
2. O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL......43
2.1 A IMPORTANCIA DO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS ..................... 48
2.2 FORMACAO DOS PROFESSORES DE CIENCIAS PARA OS ANOS INICIAIS .....54
2.3 FORMACAO CONTINUADA PARA OS PROFESSORES DE CIENCIAS................ 63
2.4 DIRETRIZES PARA O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL......ccocvoveevee e, 68
2.4.1 NIVEL FEDERAL........oooooooveoeoeeeeeoceseeeee v seseoessesssssssssesesssssssssssssssssssssssnsssss e 72
2.4.2 NIVEL ESTADUAL........oviveeeeeeeeeeeeeee et eeeeeee s eaen s st en e s, 75
2.4.3 NIVEL MUNICIPAL ......ovouiieeieeeecee e eeeeeees e en e en st en e 78
3. CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA SOCIEDADE - SENSO COMUM E
(031 =1 1 N 84
3.1 ORIGEM DA VIDA E EVOLUCAO BIOLOGICA.........cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenne, 90
3.2 O ENSINO DA ORIGEM DA VIDA E DA EVOLUCAO BIOLOGICA NA ESCOLA:
UMA PONTE PARA O DEBATE: “CIENCIA versus RELIGIAO ..........cccccoveveeeennne. 102
3.3 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO NA ESCOLA:
ESTRATEGIAS E ABORDAGENS.........cooieiieeeeeeeeeeee e eee e 111
4. O PROFESSOR DE CIENCIAS E A RELIGIAO: ASPECTOS DA FORMACAO E DA
N U7X 7Y@ TR 117

XVii



4.1 OS PROFESSORES DE CIENCIAS E SUAS RELACOES COM A CIENCIA E COM

A RELIGIAO ...ttt sttt 127
4.2 A ORIGEM DA VIDAE A EVOLU(;AO BIOLOGICA: CONTROVERSIAS NA

S O O 134
4.3 O ENSINO DE CIENCIAS E O CONVIVIO COM A RELIGIAO.........ccooovrieeriennnne. 143
5.CONSIDERAC©ES e N 1 TR 158
REFERENCIAS ..ottt sttt ettt ettt s et et et be s ssens 164
APENDICES. ......ctiiitiietet ettt ettt ettt sttt e bttt as st se st ne st eae st 180
APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS: Roteiro de entrevista
Y= RISy UL (U] = To = VR 180
APENDICE B - Carta de apresentagdo do projeto de pesquisa para a Secretaria
Municipal de EAUCaG80 — PR = SEMED..........uuuiiiiiiiiiiiiiiis e 182
N N | 1 184
ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE....... 184
ANEXO B — FOLHA DE APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA.......cccoeeue.e.. 186

xviii



INTRODUCAO

Na intencdo de compreender fendbmenos, de todas as ordens que a cercam, a
atividade humana, quer seja, individualmente ou em sociedade, estabelece formas
distintas de busca, e isso ocorre desde as mais primitivas formas de organizacao social.

Buscando, num primeiro momento, explicar a natureza, o homem, em
decorréncia disso, a transforma, imprimindo marcas das suas acf0es. Desse modo
produz e transmite diferentes tipos de saberes, iniciando-se por meio deste processo a
producdo do conhecimento, que se da pelas ideias e inquietacfes surgidas das suas

necessidades cotidianas. Conforme Abrantes e Martins (2007),

[...] a pratica humana, na qual se inclui a produ¢do do conhecimento,
encerra sempre a relagédo entre o singular particular e o universal, sendo
um fendbmeno histérico, posto que as propriedades humanas subjetivas
e objetivas que a comportam resultam de amplas e complexas relagbes
do homem com a natureza (p. 315).

Os autores consideram que o homem se modifica ao transformar a natureza,
desenvolvendo habilidades e necessidades que tornam complexas as suas atividades
vitais, constituindo-se como ser praxico. Posteriormente, ao longo da historia, esse
processo de construcdo do conhecimento vai ganhando carater cientifico.

O homem, em busca de respostas para solucionar problemas cotidianos, constroi
teorias que propiciam respostas satisfatérias aos seus anseios e expectativas. De
acordo com Saucedo (2015), a procura por respostas para a génese da vida humana
também fez parte dessa busca e é um desafio que ainda esta presente em ambito
social.

Neste aspecto, questdes sobre a Origem da Vida é parte das discussdes
travadas entre Ciéncia e Religido e tem marcado presenca em momentos histéricos
distintos, permeando a histéria das relacdbes humanas por séculos. Ainda que se
expressem ora conflituosas, ora harmoniosas, a humanidade ndo pode ser
compreendida desarticulada destas reflexdes. Estas relagdes também se estendem em
ambito educacional, sendo que o ensino de Ciéncias, até por conta de sua
especificidade, € um dos espacos que comporta debates acerca de temas
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controversos, entre 0os quais o da “Origem da Vida” e da “Evolucdo da Espécie
Humana”.

Para tanto, o ambiente escolar ndo deve se esquecer gque o aluno também
possui valores e crencas que Ihe foram transmitidos por seus familiares, antepassados,
e que dificilmente serdo postos de lado em favor de uma cultura puramente cientifica,
sobretudo, em se tratando de criancas, que ainda estdo muito proximas das
explicagbes familiares e religiosas.

Estas discussoOes, que se afloram no cotidiano escolar, séo reflexo do pluralismo
cultural existente na sociedade. Em estudos contemporaneos sobre o ensino da
Evolucado, o debate entre o Criacionismo e o Evolucionismo nas instituicdes de ensino
ainda € marcante. Shipman et al. (2003), comentam que a compreensédo da natureza do
conhecimento cientifico e a maneira como 0s estudantes o percebem em relacdo as
suas outras formas de compreender o mundo sdo objeto de estudo para muitas
pesquisas, no ambito da educacdo cientifica. Os autores ainda acrescentam que o
compromisso com a Religido € uma das visdes de mundo que o estudante leva para a
escola, assim, € necessario analisar as formas com que estudantes e professores
relacionam os conhecimentos cientificos e religiosos na sala de aula, no que diz
respeito ao ensino de Ciéncias.

Neste aspecto, € importante que o professor, ao abordar temas controversos,
realize uma mediacdo cuidadosa no processo de ensino e aprendizagem, evitando o
que Bachelard (1996), chama de obstaculos epistemoldgicos. Esse tipo de obstaculo
retrata, por exemplo, uma situagdo escolar, na qual o rigor cientifico dos contetdos
curriculares, acarretasse na mudanca conceitual abrupta, por exemplo, de uma crianca
indigena que traz para a sala de aula, seus conhecimentos sobre a natureza. Ou de
uma crianca fortemente ligada as teorias religiosas, que resolvesse partilhar seu
entendimento sobre o principio da vida.

Em situacdes assim, nos parece mais razoavel, para tornar a producdo do
conhecimento um processo educativo intencional, considerar os conhecimentos prévios
num primeiro momento, evitando um choque cultural a essas criancas, afinal, “[...] €
impossivel anular, de um so6 golpe, todos os conhecimentos habituais” (BACHELARD,
1996, p. 18).
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Do mesmo modo, Mortimer (2000) afirma que o ensino de Ciéncias voltado para
as mudancas conceituais ndo ocorre de maneira efetiva/real, pois os individuos néo
abandonam totalmente as concepg¢fes anteriores ao construir novas concepcgoes. O
autor acredita na formacdo de perfis conceituais, no qual o individuo é capaz de ter
simultaneamente diferentes interpretacdes para um mesmo conceito.

Entretanto, na busca incessante por assertivas abordagens e estratégias para o
ensino de Ciéncias, alguns pesquisadores comentam que ndo ha um anico caminho e,
portanto, defendem o pluralismo metodoldgico/epistemologico, que assume o sentido
de oposicdo a um principio Unico, absoluto e imutavel de ordem, porém, ndo se opde a
toda e qualquer forma de organizacdo. Bastos et al. (2004) argumentam que oS
processos intelectuais relacionados a aprendizagem ocorrem de maneiras distintas,
percorrendo diversos caminhos, dai a necessidade de uma pluralidade de
interpretacdes acerca dos procedimentos de ensino e aprendizagem em Ciéncias.

Mota (2013) confirma tal concepcéao pluralista, revelando que ao admitir a
existéncia de diversas formas de conhecimento sobre a natureza, abre-se um leque de
possibilidades aos estudantes e a oportunidade de perceber que a préatica da Ciéncia
pode se beneficiar das ideias de outros dominios do conhecimento, como a Religido,
sem desprezar suas diferencas. Além disso, pode auxiliar os estudantes na percepcao
do que é proprio da Ciéncia, isto €, o que esta pode ou ndo pode fazer em outros
dominios do conhecimento, inclusive no campo religioso.

Neste contexto, onde Ciéncia e Religido assumem papéis importantes na
construcdo do ser social, “[...] a escola representa a principal oportunidade de os
individuos terem acesso a novos conhecimentos, sejam eles cientificos, filoséficos,
artisticos ou culturais” (BIZZO, 1998, p. 22). Assim, € indispensavel pensar em como
contribuir para que os alunos compreendam as ideias cientificas num processo de
construcdo, e ndo no sentido de converséo.

A escola, sob esta Otica, torna-se espaco para o confronto e dialogo entre os
conhecimentos sistematizados e 0s conhecimentos prévios dos estudantes, e, por sua
vez, acaba por lidar com o pluralismo cultural existente na sociedade, visto que

professores e alunos trazem consigo impressdes dessa diversidade cultural.
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Diante deste panorama, e considerando as crencas pessoais dos professores e
alunos como ponto de partida, uma vez que a disciplina de Ciéncias € um dos campos
para o enfoque de conteldos controversos, parte-se da questdo problematizadora que
norteia o presente estudo: “De que forma o professor de Ciéncias dos 4° e 5° anos tem
abordado a Origem da Vida e a Evolucao da Espécie Humana?”.

A pesquisa ocorreu em Cascavel, no Estado do Parana, onde o municipio possui
um Curriculo préprio desde 2008. O documento foi pensado e construido para nortear a
Educagdo Municipal e desvincular-se do Curriculo Basico para a Escola Puablica do
Estado do Parana (1990), até entdo utilizado. O trabalho desenvolvido pela Rede
Pablica Municipal resultou em trés volumes: Volume | — Curriculo para a Educacao
Infantil; Volume Il — Curriculo para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e o Volume
[Il — Curriculo para a Educacédo de Jovens e Adultos — (EJA) Fase |. A modalidade de
Educacado Especial, com as areas especificas de atendimento, esta inserida em todos
0s volumes.

Os temas elencados para o nosso estudo fazem parte dos contetdos presentes
no eixo “matéria e energia” do Volume II do Curriculo, que orienta 0s Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Analisamos os encaminhamentos realizados pelos professores
que lecionam Ciéncias, atuantes em cinco escolas urbanas de Cascavel — PR,
verificando se tais abordagens contribuem para a formacédo das concepcdes cientificas
dos alunos, e se a esses conteudos sdo atribuidos a amplitude da Ciéncia para a
humanidade, e no entanto ndo haja necessidade de um rompimento com a sua fé.

Considerando tal cenério e os problemas supracitados, a pesquisa estrutura-se
em cinco capitulos, com a finalidade de refletir sobre as questdes levantadas. No
primeiro capitulo o estudo explicita a descricdo da “Metodologia” que define os
caminhos percorridos durante a investigacdo, bem como o problema central e o campo
da pesquisa, o tratamento dos dados e os instrumentos metodolégicos utilizados pelos
pesquisadores.

No segundo capitulo abordamos sobre “O ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental” procurando evidéncias sobre como este ensino
pode contribuir para a compreensdo do mundo e das suas transformacodes, e se

favorece na apropriagdo de conceitos que ampliam as explicacbes acerca dos
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fendbmenos da natureza, tendo em vista que o publico alvo nesta etapa do ensino séo
criancas em fase inicial de escolarizacdo, ou seja, a0 mesmo tempo em que estao
sendo alfabetizadas pelo conhecimento sistematizado, igualmente estdo sendo
formadas por concepgdes valorativas em seu seio familiar. Para a discussdo do
capitulo, abordaremos tais questdes em tdpicos, entre os quais: a importancia do
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, a formacao inicial e continuada dos professores
de Ciéncias e as Diretrizes para o ensino de Ciéncias no Brasil, analisando o seu
contexto historico e seus componentes legais em ambito Municipal, Estadual e Federal.

O terceiro capitulo contempla “A constru¢ao do conhecimento cientifico na
escola e o ensino da origem da vida”, no qual nos propomos discutir sobre o senso
comum e o conhecimento cientifico, ligados ao contexto da Ciéncia e Religido, com
base no ensino da Origem da Vida e da Evolucao Bioldgica. Procura-se refletir sobre
quais as conexdes com outras areas do conhecimento a educacdo em Ciéncias
estabelece, quais as estratégias e abordagens adotadas nas escolas da
contemporaneidade, verificando, portanto, se h4 uma contribuicdo significativa para a
formacao de sujeitos criticos, no tocante as suas acfes e sua participacdo consciente
no Universo, sem, no entanto, desprezar a dimensado cultural e valorativa que o
constitui.

O quarto capitulo intitulado “Os professores de ciéncias e suas relagées com a
ciéncia e com a religiao” é um espaco para a discussdo e analise dos dados
constituidos, que foram tabulados e categorizados, a fim de trazer a luz os resultados
da pesquisa empirica, dialogando com o referencial teérico abordado ao longo do
estudo, confirmando a triangulagédo das informagdes inicialmente proposta para esta
investigacao.

No quinto e udltimo capitulo apresentamos as “Consideragoes finais” que o
percurso desenvolvido ao longo da investigagdao nos possibilitou, bem como alguns
caminhos e possibilidades para que o ensino de Ciéncias nos anos iniciais seja
abordado de forma que as necessidades cotidianas dos alunos estejam relacionadas
com o conhecimento cientifico. Essa proposta vem ao encontro com a alfabetizacéo
cientifica, que contempla as diferentes formas de conhecimentos e manifestacfes

culturais, coadunando a constru¢cdo do espirito cientifico, com vistas a formacédo de
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sujeitos mais criticos. Conceber essa metodologia na disciplina de Ciéncias € nutrir 0

efetivo papel do professor em uma praxis pedagoégica bem sucedida.
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1. METODOLOGIA

O objetivo fundamental do pesquisador € descobrir respostas para problemas,
mediante o emprego de métodos e procedimentos cientificos. Para Gil (1999), a
pesquisa é um processo formal e sistematico de desenvolvimento do método cientifico.

Tendo em vista o objeto de investigacdo da presente proposta de estudos,
norteado pelas reflexdes decorrentes das relacdes entre Ciéncia e Religido no ambiente
escolar, é pertinente verificar quais suas implicagcbes na abordagem de temas
controversos no ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O que,
por sua vez, incita a reflexdo e construcdo de praticas formativas pautadas na
valorizacdo das concepcdes prévias dos alunos e em discussdes que aproximem o
conhecimento cientifico da diversidade cultural e religiosa, respondendo necessidades
concretas com relacdo a atuacao do professor de Ciéncias em sala de aula.

O objetivo intencional aqui exposto se traduz numa perspectiva qualitativa de
estudos. De acordo com Diehl (2004), é possivel que a pesquisa qualitativa descreva a
complexidade de determinado problema, sendo necesséario compreender e classificar
0S processos dinamicos vividos nos grupos, contribuindo no processo de mudancas e
desse modo possibilitar o entendimento das mais variadas particularidades dos
individuos.

Por outro lado, convém considerar a abordagem e andlise dos dados coletados a
partir de critérios quantitativos, pois a interagdo dos métodos é que proporciona o real
mapeamento da natureza do objeto analisado e sera de suma importancia em todas as
etapas da pesquisa. “O método qualitativo deve dirigir o quantitativo, e o método
guantitativo resulta no qualitativo, em um processo circular, mas, ao mesmo tempo,
evolutivo” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 45).

Os autores supracitados trazem contribuicbes correlacionadas ao meétodo
qualitativo e quantitativo, sinalizando sobre a clareza indispensavel quanto a execucéao
desses dois tipos de pesquisa. Atentam para o fato de que o pesquisador nédo deve
apenas preocupar-se em eleger um ou outro método investigativo, mas sim, buscar
uma forma plausivel que contemple o desenvolvimento dos dois métodos

concomitantemente, em prol da investigacao.
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Nas palavras de Strauss e Corbin (2008), “...] Embora a maioria dos
pesquisadores tenda a usar métodos qualitativos e quantitativos nas formas
suplementares ou complementares, o que estamos defendendo é uma verdadeira
interagdo entre os dois” (p. 45). Da mesma maneira, nesta direcdo, Laville e Dionne
(1999), ndo consideram os métodos como antagonicos, pois julgam ndo haver oposicao
entre os dois tipos de abordagens, e ainda revelam ser comum, em um processo
investigativo, os pesquisadores utilizarem combinagdes diferentes de procedimentos,
dependendo das suas necessidades na trajetéria da analise.

Assim, optou-se, nesta pesquisa, pelos dois tipos de abordagem, uma vez que a
combinacdo entre os métodos adotados, tanto o qualitativo quanto o quantitativo, torna-
se significativa, tendo em vista que questdes controversas estdo intimamente ligadas ao

objeto da pesquisa, como € o caso.

1.1 O PROBLEMA CENTRAL DA PESQUISA

Ao longo da historia, a atividade humana em sociedade tem estabelecido formas
distintas de entender os fenbmenos, de todas as ordens, que a cercam. Buscando, num
primeiro momento, explicar a natureza, o homem em decorréncia disso a transforma, de
modo que produz e transmite diferentes tipos de conhecimentos e inicia este processo
por meio de ideias e apreensdes das suas praticas cotidianas. Nesta perspectiva, as
relacfes entre Ciéncia e Religido tém marcado presenca na sociedade, desde as mais
antigas civilizagcbes. Mesmo com significagbes distintas da contemporaneidade, estas
analogias estavam presentes nas comunidades como forma de explicar fendmenos do
seu entorno, contribuindo no seu modo de organizacdo e construcdo de objetos que
facilitassem o seu cotidiano. Ainda que se expressem ora conflituosas, ora
harmoniosas, a humanidade n&do pode ser compreendida desarticulada destas
reflexdes.

As permanéncias e transformagfes destes encontros e desencontros entre
Ciéncia e Religido permeiam o0s aspectos politicos, sociais, econdmicos, culturais,
filosoéficos, entre outros, bem como as préticas cientificas e religiosas de cada povo em

momentos histéricos distintos. Os choques entre estas culturas influenciaram costumes,
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crencas, valores, habitos e explicacdes para os fendbmenos em ambito cientifico e
sobrenatural, ora propiciando complementacdes e aproximacdes, ora provocando
distanciamentos e aversbes entre as interpretagdes individuais e coletivas, refletindo
diretamente e constituindo o processo de producao da existéncia humana.

Estas discussfes estdo presentes em ambito educacional e ja fizeram parte de
estudos anteriores de Sanches e Malacarne (2015), nos quais os autores discutiram
que a escola apresenta, entre outras funcdes, o papel de instrumentalizar o individuo de
conhecimentos cientificos, mas concomitante a isso “[...] ndo deve esquecer que esse
mesmo individuo também possui valores e crencas que Ihe foram transmitidos por seus
antepassados e que dificilmente serdo postos de lado em favor de uma cultura
puramente cientifica” (SANCHES; MALACARNE, 2015, p. 105).

O espaco escolar, por sua vez, acaba por lidar diariamente com o pluralismo
cultural exposto na sociedade. Neste aspecto, Bastos et al. (2004), comentam sobre a
necessidade de uma pluralidade de interpretacbes acerca do processo de ensino e

aprendizagem em Ciéncias.

[...] os contextos e processos relacionados ao ensino e a aprendizagem
em Ciéncias sdo extremamente diversificados, 0 que enfatiza a
necessidade de uma pluralidade de perspectivas tedrico-praticas que
permitam ao professor e ao pesquisador compreender de forma mais
aberta e rica o trabalho educativo a ser empreendido pelo ensino escolar
de disciplinas cientificas (Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia) (BASTOS
et al., 2004, p. 31).

E fundamental que o ensino de Ciéncias, especialmente em se tratando dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, propicie ao aluno, num primeiro momento,
conhecimentos que néo se distanciem da sua realidade, criando oportunidades para a
compreensao do que se passa a sua volta. Lorenzetti (2011), relata que nos anos
iniciais a crianga constroi seus conceitos e apreende de modo mais significativo o
ambiente que a cerca, através da apropriacdo e compreensdo dos significados
apresentados mediante o ensino de Ciéncias Naturais. Isso vem ao encontro com sua

curiosidade natural de fazer novas descobertas, que uma vez mediadas pelo professor,

tornam-se possibilidades para orientarem-se socialmente.
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Pensar o ensino de Ciéncias nos primeiros anos, em um ambito em que a
crianca possivelmente estd sendo formada, concomitantemente, por concepcdes
valorativas por meio dos seus familiares, nos remete a uma reflexdo inevitavel que
consiste na heterogeneidade de modos de pensar e falar.

Mortimer et al. (2009), afirmam que salas de aula s&o lugares sociais complexos,
nos quais um professor busca meios de interagir com dezenas de estudantes com o
intuito de desenvolver um ponto de vista particular. No caso do ensino de Ciéncias, 0
objetivo esta em promover nos estudantes a compreensdo de conceitos que precisam
ser cuidadosamente elaborados e modelados na relacdo diaria de ensino e
aprendizagem. Partindo-se do pressuposto que haja intencdo, por parte do professor,
de construir uma ponte entre os conhecimentos prévios e 0os conhecimentos cientificos
para uma efetiva alfabetizagéo.

Mortimer (2000), aponta que o ensino de Ciéncias voltado para as mudancas
conceituais ndo se concretiza de fato, tendo em vista que os individuos nem sempre
abandonam concepcdes anteriores ao construir novas concepcdes. Para o autor a
formacgéo de perfis conceituais € o mais adequado, especialmente em se tratando de
conteudos controversos. Partindo-se desse pressuposto, € possivel que o sujeito
conviva, simultaneamente, com diferentes interpretacées para um mesmo conceito.A
este respeito, ja refletimos anteriormente, que quando a escola e, consequentemente,
todos os envolvidos no processo educacional, pautam-se numa proposta com vistas a
uma formacao critica do sujeito, € imprescindivel “[...] considerar os fatores externos
gue o constituem em seus aspectos culturais e sociais, bem como o conhecimento
produzido e acumulado historicamente pela humanidade” (SANCHES; MALACARNE,
2015, p. 105).

Neste contexto, Ciéncia e Religido assumem uma importante funcdo com relacéo
a construcdo do ser social. Duarte (2003), afirma que o carater mediatizado do
processo de apropriacdo da cultura possui caracteristicas especificas na educacgéo
formal, que ocorre por meio das instituicbes de ensino, “...] diferenciando-a
qualitativamente das apropriagdes que ocorrem na vida cotidiana” (p. 33).

Assim, a presente pesquisa sera norteada pelas discussfes decorrentes das

relacdes entre Ciéncia e Religido e as possibilidades de didlogo acerca de temas
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polémicos que se desenvolvem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais
especificamente no ensino de Ciéncias. E pertinente analisar de que forma este espaco
formal de saberes sistematizados tem promovido o respeito a diversidade dos alunos e
como tem refletido e abordado as tematicas que envolvem Ciéncia e Religido.

Parte-se do pressuposto que as manifestacdes culturais sejam um ponto de
partida para a formacdo das concepcdes cientificas dos alunos, para tanto,
investigamos a forma em que o professor de Ciéncias aborda a Origem e Evolucdo dos
seres vivos, nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. Esses conteldos s&o
componentes curriculares da Rede Publica Municipal de Cascavel — Anos Iniciais,
provavelmente compondo curriculos de grande parte das escolas brasileiras, e podem
ser uma importante ferramenta de analise, uma vez que a disciplina de Ciéncias € palco
para o enfoque de contetdos controversos, suscitando divergéncias de opinides acerca
da subjetividade de alunos e professores.

O enfoque do estudo incorre na preparacédo, organizacao e direcionamento do
professor de Ciéncias, quanto aos conteudos: Origem da Vida e Evolugdo da Espécie
Humana, presentes no eixo curricular Matéria e Energia. Além disso, investigou-se se a
abordagem com temas controversos propicia a construcdo do conhecimento cientifico
em Ciéncias, atribuindo-se a esses contetdos a devida acuidade cientifica que lhes séo
inseparaveis, sem que para isso tenham, professores e alunos, que abandonar suas

crencas, seus valores e sua fé.

1.2 O CAMPO DE PESQUISA

A coleta de dados foi realizada em cinco escolas publicas da Rede Municipal de
Cascavel, no Estado do Parana. A populacdo é composta por professores pedagogos
gue atuam com o ensino de Ciéncias nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais. O critério utilizado para selecéo das instituicdes de ensino foi “maior nimero de
alunos”, considerando que, possivelmente, a escola com maior numero de alunos
matriculados, também apresentasse maior numero de professores atuantes em 4° e 5°

anos.
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Para chegarmos as escolas elencadas, utilizamos dados disponiveis no site da
secretaria de Educacéo do municipio, a fim de identificar a escola com maior nimero de
alunos, localizada em cada uma das regides da cidade de Cascavel — PR (norte, sul,
leste, oeste e centro).

A partir dos dados, realizou-se um mapeamento, onde cada escola situada na
regido urbana, pertencente ao municipio de Cascavel foi demarcada com o respectivo
namero de alunos devidamente matriculados pelo Sistema Estadual de Registro
Escolar — SERE™.

Esse trabalho pormenorizado e manual, possibilitou-nos descartar precisamente
tanto as escolas com menor nimero de alunos por regido, quanto as escolas que
apresentavam quantidades muito aproximadas de alunos matriculados em seu quadro.
Isso resultou na fidedignidade da populacdo envolvida na presente investigacdo, como

apresentamos na imagem do mapa demarcado:

! O Sistema Estadual de Registro Escolar (SERE) é um “sistema de informacdes” desenvolvido
com a finalidade de racionalizar e agilizar as atividades burocraticas da secretaria da escola. O
SERE é utilizado por todas as escolas estaduais e grande parte das escolas municipais, bem
como algumas escolas privadas do Parana. Entre os principais objetivos do SERE, constituir um
Banco de Dados Central visando o conhecimento e a quantificacdo permanente dos alunos do
Estado do Parana é um deles. O registro e 0 acompanhamento das ocorréncias escolares —
matriculas, transferéncias, evaséo escolar, aprovacao e reprovacao agora fazem parte de um
sistema atualizado e informatizado de Administracdo Escolar (Sistema Escola). O recurso, além
de integrar o Banco de Dados Central entre as escolas que utilizam o Sistema Escola, ainda
disponibiliza informagbes estatistico-educacionais para a comunidade escolar e para a
sociedade.
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Figura 1: mapa de Cascavel — PR, com a demarcacédo das escolas
e o respectivo n°®de alunos matriculados

Fonte: adaptado de http://www.cascavel.portaldacidade.com/mapa-cidade
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Cascavel € um municipio brasileiro localizado na regido Oeste do Estado do
Paranda, com uma distancia rodoviaria de 491 km da capital — Curitiba. Considerado o
quinto municipio mais populoso do Estado, com um total de 316.226 mil habitantes,
conforme estimativa do IBGE, publicada em agosto de 2016. Um numero expressivo
para uma cidade consideravelmente jovem (65 anos), em pleno desenvolvimento
urbano e industrial. Possui uma topografia privilegiada, o que proporciona uma estrutura
arquitetbnica com vias urbanas largas e bairros bem distribuidos. Considerada polo
estratégico para o Mercosul, com area de 2.100,831 km?, a cidade é conhecida como a
“Capital do Oeste do Parana”, sendo referéncia no agronegocio e no setor de prestacao
de servicos.

Destaca-se como polo universitario, sendo sede para uma Universidade
Estadual, um Instituto Federal e nove faculdades particulares (CASCAVEL, 2015). Além
da sua reconhecida expressividade, na regido Oeste do Parana, quanto a formacéo de
professores.

Até o momento da delimitacdo do publico alvo para a pesquisa de campo, a
Rede Publica Municipal de Educacdo esta estruturada por 61 escolas, sendo que 9
localizam-se em areas rurais, 51 em perimetro urbano e 1 Centro de Educacéo Basica
para Jovens e Adultos (EJA), totalizando em 20.871 alunos matriculados na Rede
(CASCAVEL, 2015). A estrutura organizacional da Rede de Educacdo do municipio é
distribuida nos seguintes niveis; Creche e Pré-Escola, Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

O municipio conta com um curriculo préprio desde 2008, independente do
Estado e do Governo Federal. O material foi construido a partir de 2004, com base em
grupos de estudos e reflexdes com o objetivo de planejar o processo de elaboragcéo do
novo documento. Este foi o resultado de muitas horas de estudo realizado por
profissionais diretamente envolvidos nos encontros de sistematizagdo. Entre os
segmentos educacionais da cidade, como escolas e Centros Municipais de Educacgéo
Infantil — CMEIs, estiveram sob a coordenacdo da equipe pedagodgica da Secretaria
Municipal de Educacdo - SEMED, recebendo orientacbes quanto aos textos

preliminares para leitura, estudos e interferéncias.
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O objetivo foi de fomentar o debate acerca dos aspectos concernentes a
realidade da educacdo municipal e seus anseios. A partir desse debate,
os professores pontuaram que o objetivo da escola publica é transmitir
conteldos cientificos, formar um individuo atuante e com consciéncia
critica e que a escola deve ser publica, universal, laica e gratuita
(CASCAVEL, 2008, p. 05).

A Secretaria Municipal de Educacdo comple-se de unidades de servicos
diretamente subordinadas ao secretario de Educacdo do municipio, entre as quais:
departamento financeiro; departamento de Educacéo; departamento administrativo.

E de competéncia da Secretaria de Educac&o, entre outras funcdes: programar,
coordenar e executar a politica educacional na rede publica municipal de ensino;
administrar o sistema de ensino; gerenciar a documentagdo escolar e estatistica, a
estrutura e funcionamento do programa federal vinculado a frequéncia do aluno a
escola, bem como o registro escolar; manter e assegurar a universalizacdo dos niveis e
modalidades de ensino (educacédo infantil; ensino fundamental; educacédo especial e
educacao de jovens e adultos).

Neste cenério desenvolvemos o levantamento dos dados empiricos, tendo em
vista a populacao da pesquisa, composta por 26 professores atuantes nos 4° e 5° anos
do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, na Rede Municipal de Cascavel. No decorrer
das entrevistas, o grupo alvo especificado para o estudo sofreu alteracbes no nimero
de participantes, havendo a necessidade de abdicar 5 professores sujeitos da
populacdo, dos quais, 3 professores pertencentes a escola da regido central, 1
professor da escola situada na regido leste e 1 professor da escola situada na regiao
oeste.

Os 5 educadores em questdo, ndo se opuseram em conceder a entrevista,
porém, a rotina das respectivas instituicdes escolares ndo dispés de tempo, meios, ou
acessibilidade para a concretizagdo das gravacdes em audio solicitadas pela
pesquisadora. Ressalta-se, inclusive, que foi respeitado o dia da semana destinado
para hora atividade dos respectivos professores. A hora atividade é o momento
reservado para o planejamento de aulas, estudo e formacédo do professor regente em

plena atuacéo profissional em sala de aula.
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No municipio de Cascavel — PR a lei da hora atividade n°® 4.212/2006, que em
seu capitulo Ill, Art. 24, assegurava aos professores regentes o direito a hora atividade
na proporcdo de 20% (vinte por cento) do total da jornada efetivamente trabalhada com
o aluno em sala de aula na semana anterior, foi suplantada pela lei n® 6.445/2014, que

dispde em seu capitulo IlI:

Art. 33. Fica garantido aos Profissionais do Magistério regentes o direito
a hora atividade na proporgéo de 1/3 (um ter¢o) do total da carga horéria
de trabalho. |- Para o cébmputo da hora-atividade serdo considerados: a-
Estudos individuais e grupos de estudos; b- Preparacao e avaliacdo do
trabalho pedagdgico; c- Articulagdo com a comunidade; d- Seminarios e
cursos de aperfeicoamento profissional (CASCAVEL, 2014).

Mesmo com as provaveis condi¢cdes para um possivel agendamento, e apés
diversas tentativas, em dias e horéarios alternados, desconsiderar 5 de um total de 26
professores componentes da populacao inicialmente estabelecida, foi inevitavel. Assim,

esse fator culminou para concluirmos a pesquisa de campo com 21 respondentes.

1.3 OS INSTRUMENTOS METODOLOGICOS UTILIZADOS NA PESQUISA

A confiabilidade ou fidedignidade de um instrumento utilizado em uma pesquisa,
segundo Gressler (2004), parte da consisténcia de que este mesmo instrumento
investiga o que é designado a investigar. Esta é uma qualidade essencial para qualquer
instrumento.

O critério de confiabilidade, para Laperriere (2010), se da pela

[...] consideracgdo sistematica, na elaboracdo das analises, da totalidade
dos acidentes, por mais marginais que eles sejam (principio de
saturacao tedrica), para neles conseguir isolar os elementos essenciais
do fenbmeno de pesquisa e também distingui-los dos elementos
acessorios (p. 432).

Para tanto, prezar-se-a na presente pesquisa, 0 principio de confiabilidade
proposto pelas autoras, uma vez que os conceitos de validagéo interna e externa seréo
adotados na tentativa de contribuir para a “[...] reformulagdo das categorias de analise e

das hipoteses até a saturacao; ou seja, até que nenhum dado novo venha contradizé-
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las” (LAPERRIERE, 2010, p. 431); bem como na ‘[...] especificacdo das caracteristicas
do contexto e da populacdo da pesquisa original (assim como dos procedimentos de
pesquisa, para alguns), a fim de tornar possivel a identidade de situagdes similares”
(idem ibidem).

O estudo consiste na utilizagdo de métodos combinados, com base em trés
instrumentos de coleta de dados: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
pesquisa de campo, sendo que o emprego de fontes variadas de informagdes
contempla a triangulacdo dos dados e pressupde o desenvolvimento de pontos de
convergéncia na investigacao.

A combinacdo desses métodos pode resultar em uma importante ferramenta de
andlise, caracterizando-se como uma vantagem quanto ao levantamento de
informagdes, que uma vez realizado por duas ou mais fontes de dados relacionados a
um mesmo fato, propicia na legitimacéo (ou ndo) da problematizacéo levantada, no que
se refere ao objeto de pesquisa em questdo. Segundo Yin a informagao “[...] sera muito
mais convincente e acurada se baseada em varias fontes distintas de informacéo,
obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa” (2010, p. 145).

A pesquisa bibliografica trata-se do mapeamento, analise e interpretacdo de
producdes, artigos, dissertacdes e teses de autores contemporaneos que tem discutido
sobre o ensino de Ciéncias e a atuacao de professores em relacdo a Ciéncia e Religido
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O material selecionado € submetido a uma triagem minuciosa, compondo um
plano de leitura atenta e sistematica, acompanhada de anotacdes e fichamentos que

resultou na composicao da estrutura tedrica do estudo. Segundo Lakatos e Marconi:

A pesquisa bibliografica permite compreender que, se de um lado a
resolucdo do problema levantado pode ser resolvido através desta, por
outro, tanto a pesquisa de laboratério quanto a de campo exigem, como
premissa, o0 levantamento do estudo da questdo que se propbe a
analisar e solucionar. A pesquisa bibliografica pode, portanto, ser
considerada também como o primeiro passo de toda pesquisa cientifica
(1992. p. 44).

A pesquisa documental pauta-se na investigacdo de um material mais especifico,

compreendendo o estudo e analise de documentos, normativas e legislacbes que
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instituem a disciplina de Ciéncias, em ambito nacional, estadual e municipal. Segundo
Ludke e André (1989), a andlise documental constitui uma técnica importante na
pesquisa qualitativa, seja complementando informacfes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. Integra-se a este
desdobramento da pesquisa, o levantamento de informacdes sobre a estrutura
curricular que fundamenta a disciplina de Ciéncias na cidade de Cascavel, tendo como
eixo norteador da analise o Curriculo Para a Rede Publica Municipal de Cascavel para
o Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

A pesquisa de campo compreende a coleta de dados empiricos, com aplicacéo
de roteiro de entrevista semiestruturado, norteado pelos objetivos da investigacao
proposta. As entrevistas destinaram-se a 26 professores (mas que foram realizadas,
como ja detalhado, com 21) dos 4° e 5° anos de 5 escolas publicas municipais da
cidade de Cascavel-PR, uma vez que € nesta etapa do Ensino Fundamental que o
Curriculo propbe, no eixo Matéria e Energia, conteiddos como: Origem da Vida e
Evolucdo da Espécie Humana.

Na intencdo de compreender como se da essa abordagem no contexto escolar,
especialmente em se tratando de tematicas geradoras de possiveis discussdes
controversas no ensino de Ciéncias, os professores foram entrevistados com o objetivo
de analisar quais as dificuldades encontradas na atuacdo com a disciplina, em se
tratando especificamente do ensino da Origem da Vida e Evolugdo da Espécie
Humana, e se ha deficiéncia de embasamento tedrico do Curriculo para a Rede Publica
Municipal de Cascavel para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais (2008), neste
aspecto.

As escolas participantes pertencem ao perimetro urbano da cidade e foram
selecionadas objetivando um panorama mais preciso do publico alvo em questdo, com
relacdo as suas concepcdes pessoais sobre Ciéncia e Religido, identificando se tais
concepgOes revelam-se influenciadoras no processo de ensino e aprendizagem e,

consequentemente, na construcdo do conhecimento cientifico na escola.
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1.4 O TRATAMENTO DOS DADOS

As reflexbes decorrentes das relagbes entre Ciéncia e Religido no ambiente
escolar e suas implicacbes na abordagem de temas controversos no ensino de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo o fio condutor da pesquisa
documental, bibliogréfica e de campo.

Para o levantamento dos dados empiricos a pesquisadora informou ao
entrevistado sobre a natureza do projeto de pesquisa, explicitando por que sua
participacdo é importante, motivando, assim, sua colaboracéo.

O roteiro de entrevista semi estruturada foi elaborado com base em questbes
abertas (Gressler, 2004; Severino, 2007), obedecendo a uma ordem regular de
perguntas, em busca de variaveis comuns entre 0s respondentes, com o intuito de
observar os conhecimentos e saberes dos professores quanto a sua atuacdo com a
disciplina de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Propde-se, com base
nos dados coletados, verificar se o0s professores que atuam com a disciplina de
Ciéncias estado preparados para exercer a funcdo e quais sdo as dificuldades e/ou
facilidades em propiciar a compreensdo das explicacdes cientificas para Origem da
Vida e o ensino da Evolugéo.

Sob a concordancia na participagdo da pesquisa, 0 entrevistado assinou, em
duas vias, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, permanecendo com
uma das vias e a pesquisadora com outra. O documento é elaborado de acordo com a
Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, onde o Plenario do Conselho Nacional
de Saude, no uso de suas competéncias regimentais, considera o0 respeito pela
dignidade humana e pela protecdo aos participantes das pesquisas cientificas
envolvendo seres humanos, de fundamental importancia para o desenvolvimento e o

engajamento ético, inerente ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

II. 23 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE -
documento no qual é explicitado o consentimento livre e esclarecido do
participante e/ou de seu responsavel legal, de forma escrita, devendo
conter todas as informagdes necessarias, em linguagem clara e objetiva,
de facil entendimento, para o mais completo esclarecimento sobre a
pesquisa a qual se propde participar (BRASIL, 2012).
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Isso garante protecéo legal para ambas as partes, com relagdo ao uso adequado
das informacdes concedidas, por parte dos pesquisadores, anonimato do entrevistado,
bem como a desisténcia deste em qualquer momento da gravagao ou a posteriori.

Os pesquisadores estdo devidamente autorizados pelo Comité de Etica em
Pesquisa — CEP da Unioeste para arealizacdo desta investigacdo. A autorizacdo se
estende para a coleta de dados empiricos nha Rede Municipal de Ensino, preservando
as informacoes referentes aos sujeitos de pesquisa, divulgando-as exclusivamente para
fins cientificos apenas anonimamente, respeitando todas as normas da Resolucdo
466/12 e suas complementares. O projeto “Ciéncia e Religido: reflexdes acerca da
atuacdo do professor de ciéncias nos anos iniciais” teve sua devolutiva pelo Comité no
dia 02/06/2015, sob aprovagéao registrada no CAAE n° 46190315.9.0000.0107.

As entrevistas, quando devidamente autorizadas, foram pré agendadas,
conforme disponibilidade do professor entrevistado e da pesquisadora, respeitando o
funcionamento e rotina da escola. Ocorreram individualmente, gravadas em audio e
transcritas literalmente apds a sua coleta, pois, em se tratando de uma transcricdo
literal € importante ndo “[...] perder informagdes sobre entonagao, pausas, humor, grau
de certeza nas afirmacfes, entre outros” (CARVALHO, 2006, p. 36), garantindo a
veracidade e fidedignidade das informacdes coletadas.

As transcrigdes, posteriormente, integrardo um banco de dados sob a guarda e
responsabilidade do Grupo de Pesquisas em Ensino de Ciéncias e
Matematica/FOPECIM/UNIOESTE,  possibilitando  futuras pesquisas ou o
aprofundamento desta.

Para fins de identificacdo dos entrevistados e seu respectivo ambiente de
trabalho, as falas concedidas e as instituicbes de ensino foram codificadas, mantendo-
0S no anonimato e preservando, assim, 0S aspectos éticos nos quais a pesquisa esta
prevista em ambito legal e amparada pelo TCLE. A codificacéo, de acordo com Gressler
(2004) trata-se de um:

Procedimento utilizado para categorizar os dados que se relacionam.
Mediante a codificacdo, os dados sao transformados em simbolos,
podendo ser tabelados. Em primeiro lugar, os dados séo classificados e
agrupados sob determinadas categorias, nomeadas pelas palavras mais
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descritivas com relacdo a uma quididade?. Em seguida, atribui-se a cada
categoria um codigo, nimero ou letra. Desta forma, os elementos
qualitativos podem ser quantificados (p. 86).

A autora esclarece ainda que para codificar, € necessario criar normas ou
critérios que podem ser estabelecidos pelos proprios pesquisadores. No que se refere a
codificacéo, Bardin (2006), também afirma que este processo “[...] corresponde a uma
transformacao — efectuada (sic) segundo regras precisas — dos dados brutos do texto,
transformacdo esta que, por recorte, agregacao e enumeracao, permite atingir uma
representacédo do conteudo, ou da sua expressao” (p. 103).

Fundamentados nas autoras, descrevemos aqui o procedimento de codificacao
adotado nesta investigacdo, que consiste na identificacdo dos professores
entrevistados pela letra P mailsculo, representando sua atual funcdo (Professor),
seguida de uma sequéncia numérica, como exemplo: P1, P2, P3, P4. As instituicdes de
ensino participantes serdo identificadas pelas letras EM mailsculas, referindo-se a
Escola Municipal, seguida da primeira letra do nome da regido de abrangéncia na qual
esta inserida (Leste — EML; Oeste — EMO; Norte — EMN; Sul — EMS; Centro — EMC).
Sendo assim a sigla utilizada para identificar partes das falas transcritas dos
pesquisados na construcéo e disposi¢cdo do estudo sera, como no exemplo que segue:
P1EML — P2EML; P1EMS — P5EMS — P1EMO e assim sucessivamente.

Utilizar-se-4, ainda, quando houver necessidade, “[...] reticéncias no lugar dos
sinais tipicos da lingua escrita para marcar qualquer tipo de pausa no dialogo
(CARVALHO, 2006, p. 36), entre outras simbologias sugeridas pelo autor, como 0 uso
de parénteses duplo (()) para inserir comentarios dos pesquisadores durante o estudo.

As andlises realizadas foram integradas na pesquisa, em partes ou na integra,
conforme a necessidade, segundo orientacdes de Lakatos e Marconi (2010). Entre as
funcBes da entrevista, destaca-se seu potencial para identificar variaveis e estabelecer
relacbes entre elas; “[...] guiar outras fases da pesquisa, coletar dados a fim de se
comprovar hipoteses e suplementar outras técnicas de coleta de dados” (GRESSLER,
2004, p. 164).

2 Virtude essencial; esséncia ou natureza de algo. Esse termo significa esséncia necessaria
(substancial) ou substancia (ABBAGNANO, 2007).
39



Os dados da pesquisa de campo foram agrupados em determinadas categorias e
apresentados em tabelas e/ou quadros, “[...] facilitando a verificacdo de semelhangas,
diferencas, relagdes e inter-relagcbes [...]" (GRESSLER, 2004, p. 184) presente nas
respostas dos entrevistados, facilitando a compreensdo e interpretacdo das
informacdes prestadas. Conforme Severino (2007), para que haja a interpretacao das
entrevistas € importante constituir “[..] uma totalidade de inteligibilidade,
estruturalmente organica, [formando] uma unidade com sentido intrinseco e auténomo
para o leitor que néo participou de sua elaboracao” (p. 148), relacionando, dessa forma,
os dados coletados na pesquisa empirica, com a pesquisa bibliografica e documental.

Refletindo sobre esses apontamentos e, sobretudo, no intento de manter a
autenticidade na triangulacéo dos dados, as reflexdes sobre as informacdes empiricas
coletadas foram interpretadas a luz do método de analise de conteudo, consolidado por
Laurence Bardin em 19773. Configurado em detalhes, o método da autora serve de
orientacdo e principal referéncia em pesquisas académicas, de cunho qualitativo e/ou
quantitativo, até os dias atuais.

O referido método foi considerado o mais apropriado ao desenvolvimento da

presente pesquisa, principalmente, por consistir em:

[...] um conjunto de técnicas de andalise das comunicagdes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a
inferéncia de  conhecimentos relativos as condicbes de
producdo/recepcéo (...) destas mensagens (BARDIN, 1977, p.42).

Nesse aspecto, cabe ressaltar que autores como Minayo (2001), Franco (2003),
Chizzotti (2006), Camara (2013), também sustentam a analise de conteudo, enquanto

método, como um conjunto de técnicas importantes no que diz respeito a analise das

3 Apesar de precedentes histéricos, a andlise de contetdo destacou-se pelo seu emprego
durante a Primeira Guerra Mundial, quando Harold Laswell em 1927 aplicou a técnica no estudo
de propagandas.A partir de 1940 o método despertou interesse emotivou pesquisadores(com
merecido destaque para estudiosos americanos e franceses) a estudarem mais a respeito da
técnica, no sentido de aprimora-la. Assim, em 1977, Bardin publicou a sua obra L’analyse de
contenu, servindo como referéncia e orientacdo em pesquisas cientificas até os dias atuais. Nas
palavras de Trivifios (1987), referindo-se a Bardin (1977), é esta “[...] a obra verdadeiramente
notavel sobre a andlise de contelido, onde este método, poder-se-ia dizer, foi configurado em
detalhes, ndo s6 em relacdo a técnica de seu emprego, mas também em seus principios e em
seus conceitos fundamentais” (p. 159).
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comunicacdes dos entrevistados. Porém, na intencdo de manter uma padronizacdo na
linguagem e uma maior compreensao do leitor, tendo em vista que ha uma variedade
na utilizagcdo de conceitos e terminologias, entre os autores citados, para as diversas
etapas da técnica, optou-se como base a conceituacdo metodologica de Laurence
Bardin®.

As etapas da analise de contetudo especificadas pela autora organizam-se em
trés fases: 1) pré-analise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao.

A pré-andlise é a fase compreendida pela leitura e organizacdo do material a ser
analisado, com o0 objetivo de sistematizar as ideias iniciais, tornando o material mais
operacional. Bardin (2006), propde quatro etapas para conduzir esta fase: (1) leitura
flutuante, que consiste no contato inicial com os dadoscoletados, propiciando o
reconhecimento dos documentos; (2) escolha dos documentos, que consiste na
demarcacdo do que sera analisado; (3) formulacdo das hipoteses e dos objetivos; (4)
referenciacdo dos indices, cujo objetivo € elaborar e indicar a tendéncia do que esta
acontecendo. fase nos permitiuum contato mais intimo com os dados coletados, o que
favoreceuna apreciacdo das mensagens expressas pelos respondentes, quanto ao seu
conteudo.

A segunda fase é a exploracdo do material e constitui-se com a criagdo e
definicdo de categorias (sistemas de codificacéo).

s

A categorizagcdo € uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo, e seguidamente por
reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s critérios
previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as quais
reinem um grupo de elementos (unidade de registro no caso da analise
de contetdo) sob um titulo genérico agrupamento esse efetuado em
raz&o dos caracteres comuns desses elementos (BARDIN, 1979, p.117).

Neste sentido, a definicdo de palavras chave foi fundamental para organizar as
informacgdes contidas nas falas dos entrevistados e agrupéa-las por temas, o que por sua

vez, deu origem as categorias estabelecidas para esta investigacdo. Para Franco

* Priorizamos a autora, independentemente das edicdes revistas e atualizadas a partir da sua
obra original datada de 1977.
41



(2003), é importante considerar a criacdo de categorias como ponto principal na analise
de conteudo, pois para o0 autor essa etapa propicia a ocorréncia de integracdes e
agrupamentos, a partir de caracteristicas comuns nas respostas dos sujeitos
pesquisados.

Do mesmo modo, Bardin (2006), afirma que “[...] as categorias, sédo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos sob um titulo genérico, agrupamento
esse efectuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos” (p. 117). Desse
modo, a exploragdo do material € notadamente reconhecida como uma etapa
importante, possibilitando, a posteriori, as interpretacbes e inferéncias dos
pesquisadores, como é o0 caso.

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo, constitui-se para Bardin (2006), na condensacdo e no destaque das
informacfes para analise. Este processo culmina nas interpretacdes inferenciais do
pesquisador, ou seja, nas suas conjecturas e suposi¢cdes, propiciando um momento
reflexivo e uma analise critica no processo investigativo.

Tendo em vista as diferentes fases da andalise de conteldo proposta por
Laurence Bardin, seja na sua primeira obra escrita em 1977, bem como nas edicfes
revisadas e citadas no decorrer deste topico, procuramos explorar os significados do
contetido das mensagens expressas nas falas dos entrevistados.

Este processo oportunizou a interpretacdo das mensagens manifestadas, por
meio dos sujeitos delimitados para o nosso campo de pesquisa, no que diz respeito as
suas dificuldades encontradas na atuacéo com a disciplina de Ciéncias, em se tratando
especificamente do ensino da Origem da Vida e Evolugdo da Espécie Humana. A
analise contemplou também a reflexdo sobre as possibilidades de dialogo acerca de
temas polémicos que se desenvolvem nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
verificando as abordagens dos professores pedagogos com temas controversos na

construcdo do conhecimento cientifico em Ciéncias.
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2. O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Leontiev (1978), define 0 homem como parte integrante da natureza, posto que é
um ser que possui caracteristicas peculiares, porém, ao mesmo tempo manifesta
necessidades semelhantes aos demais animais para sobreviver, entre elas: alimentar-

se, proteger-se, reproduzir-se.

Para além das exigéncias postas pela natureza, o homem amplia sua
condicdo animal e no processo de humanizacdo cria novas
necessidades e produz meios para satisfacdo destas, como a linguagem
e 0s meios de producéo (p. 59).

O sujeito, enquanto ser humanizado, ndo se constitui individualmente, mas sim
na relacéo social e na interacdo com o meio. Ao satisfazer suas necessidades, interfere
na natureza e a transforma, essa condi¢cdo possui carater diligente, ao passo que as
demandas emergentes do seu cotidiano possibilitam-lhe a produgdo de novos
conhecimentos. Assim, de acordo com Sanches e Malacarne (2015), o homem produz
Ciéncia, ndo se restringindo exclusivamente as suas necessidades cotidianas. Ao
contrario, transpde limites, tendo em vista que passa a produzir universalmente para
além de sua sobrevivéncia pessoal e de sua prole.

Segundo Bizzo (2009), a Ciéncia, na Grécia antiga, era considerada o conjunto
de conhecimentos adquiridos por meio de uma compreensao segura, exata e imutavel
que se fundamentava na razdo. Para Rampazzo (2005) “[...] desde a Grécia antiga (VII
a. C), os homens aspiram a um conhecimento racional que se distinga do mito e do
saber comum (conhecimento empirico)” (p. 19). O autor pontua que esse conhecimento
racional era chamado de Filosofia e abrangia diversas areas do conhecimento:
matematica, fisica, astronomia, biologia, entre outras. Essa interpretacdo, aos poucos,
foi sendo suplantada e sustentada pela ideia de que para ser cientifico, era preciso ser
valido, e para ser valido, era preciso, necessariamente, ser comprovado através dos
experimentos observaveis. Desse modo, a Ciéncia passara a ser o conjunto de
conhecimentos claros e evidentes sobre algo, fundamentada por principios légicos e
por raciocinios experimentais.

Atualmente, estudos revelam que a Ciéncia, assim como todas as outras formas
43



de conhecimento, ndo se constitui de descobertas geniais. Neste sentido, Martins
(1998), atenta para a importancia de “[...] evitar que se adote uma visdo ingénua (ou
arrogante) da ciéncia, como sendo "a verdade" ou "aquilo que foi provado”, alguma
coisa de eterno e imutavel, construida por génios que nunca cometem erros e
eventualmente alguns imbecis que fazem tudo errado”. (p. 18). Assim sendo, a Ciéncia
nao se trata de uma verdade Unica e absoluta, e sim de um conjunto de explicac6es
temporérias para os fenébmenos.

A Ciéncia é, também, um processo social, cujo objetivo primordial € promover a
formacdo integral do cidaddo, como ser pensante e atuante, e como corresponsavel
pelos destinos da sociedade. Portanto, considerar que a Ciéncia € um conjunto de
conhecimentos decorrentes das relagbes humanas, e, por conseguinte, uma construgcéo
coletiva é fundamental para a alfabetizacdo em Ciéncias, tendo em vista que
compreender-se como sujeito dessas relacfes estabelecidas coletivamente, implica
assimilar as formas materiais e culturais historicamente elaboradas pela humanidade.

O processo de apropriacdo do conhecimento cientifico ndo ocorre de forma
espontanea, natural, mas sim pelas relacbes entre as leis da natureza e as
necessidades humanas, desse modo, “[...] o homem atua sobre a natureza em funcao
de suas necessidades, buscando assim sua sobrevivéncia e conforto enquanto espécie.
Essa relagdo do homem com a natureza, visando a sua transformac@o em beneficio
proprio € o processo de construcdo do conhecimento cientifico” (SANCHES;
MALACARNE, 2015, p. 106), ou seja, essa sistematizacdo é construida através da
efetiva interacdo do homem com a natureza e esse conhecimento é incorporado a
pratica social em funcdo da qualificacdo dos instrumentos do seu uso cotidiano.

Nesta perspectiva, Duarte (2000), afirma que um instrumento ndo € somente um
objeto utilizado na acdo humana, mas também assume uma funcéo atribuida pela

atividade social que ndo possuia, antes, como objeto estritamente natural.

Para poder transformar um objeto natural em um instrumento, o homem
deve levar em conta, conhecer as caracteristicas naturais do objeto, ao
menos aguelas diretamente relacionadas as funcbes que terd o
instrumento. Nao importa aqui que tipo de conhecimento seja esse,
podendo ser tanto um conhecimento cientifico das propriedades naturais
do objeto, como um conhecimento meramente empirico, resultante de
generalizacbes a partir da préatica. De qualquer forma é indispensavel
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um certo nivel de conhecimento do objeto em si mesmo, isto €, do que o
objeto é independente de sua inser¢do na atividade humana (DUARTE,
2000, p. 119).

A construcdo do conhecimento cientifico pauta-se na materializacdo das
necessidades humanas relacionadas ao desenvolvimento dos instrumentos, conforme
0s apontamentos do autor. E isso se da por meio de um processo histérico, por meio de
uma acao intencional.

Nesta concepcdo o ensino de Ciéncias tem por finalidade possibilitar o
entendimento critico da realidade, de forma que a acdo pedagogica, por intermédio da
escola e mediacdo do professor, seja capaz de favorecer a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados de forma elaborada, propiciando aos alunos, a
superacao dos conceitos espontaneos, que valorizados inicialmente, constitui base para
a formacao dos conceitos cientificos.

A pratica pedagdgica em Ciéncias ndo deve limitar-se a atividades de
identificacdo, constatacéo, descricdo ou comparacéo, tdo somente. E fundamental que
0s conteudos sejam abordados partindo-se do todo para as partes e das partes para o
todo, estabelecendo relacdes entre os eixos e 0s contetudos, bem como conexdes com
a realidade vivenciada pela crianca no curso da vida, pela sua comunicagao direta com
0s que a rodeiam. Concordamos com Duarte ao enfatizar que os conceitos cientificos,
“[...] ao serem ensinados a crianca por meio da educacdo escolar, superam por
incorporagdo 0s conceitos cotidianos, a0 mesmo tempo em que a aprendizagem
daqueles ocorre sobre a base da formacao destes” (DUARTE, 2003, p. 48).

Outrossim, compreende-se que o ensino de Ciéncias esta diretamente associado
a alfabetizacdo cientifica® e tecnolégica, de forma articulada com as demais areas do

conhecimento. Pensar o sujeito nesse contexto, concebendo-o como ser humanizado, é

® De acordo com Sasseron e Carvalho (2011), ha uma pluralidade semantica na literatura
nacional para designar o objetivo do “[...] ensino de Ciéncias que almeja a formacao cidada dos
estudantes para o dominio e uso dos conhecimentos cientificos e seus desdobramentos nas
mais diferentes esferas de sua vida” (p. 60). As autoras esclarecem que no cerne das
discussbes levantadas, as preocupacfes com o ensino de Ciéncias sdo as mesmas entre 0s
pesquisadores da area, ou seja, motivos que guiam o planejamento desse ensino para a
construcao de beneficios praticos para as pessoas, a sociedade e o meio ambiente. No entanto,
alguns autores utilizam diferentes expressodes, entre as quais “Letramento Cientifico”,
“Alfabetizacao Cientifica” e também “Enculturagao Cientifica”.
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também perceber que ele ndo resulta de caracteristicas puramente biologicas, mas sim
das relacbes que estabelece com as diversas formas de atividades socialmente
existentes, da producéo de bens a elaboragcédo de conhecimentos, costumes, valores e
crencas. Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998), afirmam a existéncia de
diferentes propostas que reconhecem que os valores humanos ndo sédo alheios ao
aprendizado cientifico. A Ciéncia, nesta direcdo, pode ser assimilada em suas relacdes
com a tecnologia e com as demais questdes sociais e ambientais.

Dai a importancia de acfes pedagdgicas em Ciéncias, que considerem o0
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, intimamente ligado as suas experiéncias,
sua idade, sua identidade cultural e social, bem como os diferentes significados e

valores que as Ciéncias Naturais podem ter para cada um, afinal,

Cada pessoa, aluno ou professor apreende em seu meio de convivio,
especialmente em familia, um conjunto de ideias e de valores a respeito
do corpo, suas afeccbes e doencas. E importante que o professor tenha
consciéncia disso para que possa superar suas proprias pré-concepcdes
e retrabalhar algumas das no¢des que os alunos trazem de casa ou da
midia. O aprendizado cientifico, neste sentido, € um aprendizado
integrado aos conhecimentos culturais. Reconhecer as nocdes trazidas
pelo aluno interpreta-las, valoriza-las e combater equivocos graves com
argumentos objetivos é parte deste aprendizado, em conexdo com
Pluralidade Cultural (BRASIL, 1998, p. 46).

Um dos objetos de estudo no ensino de Ciéncias para 0 Ensino Fundamental,
pauta-se nas relacbes de interdependéncia entre os fatores bibticos e abibticos
presentes no Ecossistema e na Biosfera. Desse modo, o curriculo de Cascavel — PR,
na disciplina de Ciéncias, parte do pressuposto de que “[...] a natureza é transformada
pela acdo dos seres humanos e neste processo histérico ocorre a producdo do
conhecimento” (CASCAVEL, 2008, p. 161). Trazer essa concepc¢ao para a sala de aula,
pensando num ensino que insira o aluno na cultura cientifica, requer estratégias que

oferecam, igualmente,

[...] situacBes problematicas que possibilitem [...] atividades em que
possam explorar os materiais, fatos e fenbmenos a sua volta [...]. Essas
atividades devem desenvolver o conhecimento cientifico de modo
significativo, interessante e prazeroso, relacionado ao contexto sécio-
politico-econdmico-cultural (SILVA, 2006, p. 12).
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Nesse contexto o ensino de Ciéncias tem a finalidade de socializar o
conhecimento cientifico produzido e historicamente acumulado pela humanidade. O
homem como sujeito desse processo precisa compreender e apropriar-se das leis que
movimenta e rege os fendmenos naturais, tendo em vista que néo faz sentido analisar
0s elementos naturais dos ecossistemas de forma isolada, sem que se estabeleca uma
relacdo entre 0 meio natural e as reais condi¢cfes da existéncia humana.

Assim, é importante que os contetdos das Ciéncias Naturais fundamentem-se na
totalidade das mudltiplas relacdes de interdependéncia dos fatores bidticos e abidticos

gue constituem o ecossistema, bem como as interacdes entre eles,

[...] objetivando, neste movimento, oportunizar aos alunos uma leitura
mais clara do dinamismo dos varios elementos que constituem os
sistemas: fisicos, quimicos e biolégicos, tendo como pélo essencial e
orientador a agdo transformadora do ser humano que interfere na

7

natureza, humanizando-a e humanizando-se, isto €, dois amplos
processos que necessitam incorporar as leis da natureza acerca das
interacOes e transformacdes da matéria e energia (ciéncias da natureza)
para transformarem-se objetivamente pela mediagdo do trabalho, em
técnica e tecnologia (CASCAVEL, 2008. p. 163).

Em se tratando, especificamente, dos anos iniciais, as criancas chegam a escola
com um repertério de representacbes e explicacbes da realidade, ja construido
anteriormente. E, também, funcdo da escola, além de estimular, transpor essas
representacdes, oferecendo aos estudantes o acesso ao conhecimento cientifico.
Oportunizar as criangas em fase inicial de escolarizacdo, a compreensao da realidade
que a cerca, € um modo de ensina-las a superar questdes adversas que lhes séo
impostas cotidianamente.

Ademais, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica — DCNEB
(2013) corroboram esta perspectiva, quando afirmam que os conhecimentos escolares
se nutrem de temas da vida social. Sendo assim, também € preciso que as escolas se
aproximem mais dos movimentos que o0s alimentam, das suas demandas e
encaminhamentos. A interacdo escolar entre os conhecimentos de referéncia disciplinar
e aqueles provenientes das culturas populares pode possibilitar 0 questionamento de

valores subjacentes em cada um deles e a necessidade de revé-los, ao mesmo tempo
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em que permite deixar clara a légica que preside cada uma dessas formas de
conhecimento e que os torna diferentes uns dos outros, mas nao menos importantes.
Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, “[...] a leitura e a escrita, a Histéria,
as Ciéncias, a Arte, propiciam aos alunos o encontro com um mundo que é diferente,
mais amplo e diverso que o seu” (BRASIL, 2013, p. 116). Desse modo, a escola
também ¢é espaco oportuno para que o0s proprios educandos reinventem o
conhecimento, a fim de criar e recriar a cultura. Para tanto ndo se deve restringir a
transmissdo de conhecimentos apresentados como verdades acabadas, mas sim
propiciar que os alunos percebam que as diferentes formas de entender e expressar a

realidade possibilita outras interpretacoes.

2.1 A IMPORTANCIA DO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Autores como Fracalanza (1986), Moraes (1995) e Santos (2005), apontam que
o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental requer o cuidado de
proporcionar aos alunos uma aprendizagem consistente, especialmente em se tratando
desta etapa obrigatéria da educacdo formal. Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (1998), o ensino de Ciéncias colabora para a compreensao do mundo
e das suas transformacdes, possibilitando a apropriacdo de conceitos que contribuem
para a ampliacédo das explicacbes acerca dos fenbmenos da natureza.

Entretanto, nesta direcdo é importante que ao ensinar Ciéncias, o professor se
atente para o fato de que a sala de aula ndo é um ambiente homogéneo, pelo contrario,
Mortimer et al. (2009), afirmam que em qualquer sala de aula, h4 uma inevitavel
heterogeneidade de modos de pensar e falar. Os autores compreendem o0 espaco
escolar como lugares sociais complexos, nos quais um professor busca meios de
interagir com dezenas de alunos, na intencdo de desenvolver um ponto de vista

particular, pautado na compreenséo de conceitos cientificos.

A heterogeneidade dos modos de pensar ndo se da apenas no contexto
da linguagem cotidiana. As ciéncias também abrigam formas
heterogéneas de pensar e falar, propiciando midltiplas maneiras de
conceitualizar a experiéncia. [...] Perfis conceituais, como modelos da
heterogeneidade do pensamento, consideram que os diferentes
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significados que podem ser atribuidos a um conceito coexistem num
individuo, mas cada qual se mostra pragmaticamente mais poderoso
para lidar com determinados tipos de problemas [...] (MORTIMER. et al.
2009, p. 06).

Desse modo, a escola pode contribuir para que os alunos construam identidades
plurais, menos fechadas em circulos restritos de referéncia e para a formacao de
sujeitos mais compreensivos e solidarios no contexto social.

Neste sentido Bastos et al. (2004), argumenta que 0S processos mentais
relacionados a aprendizagem podem seguir por diversos caminhos: mudanca
conceitual, formacé&o de perfis conceituais, constru¢cdo de conhecimentos sem status de
concepcao, ou até mesmo a ocorréncia simultanea de dois ou mais processos, o que
resulta na pluralidade de processos de ensino e aprendizagem, perspectiva defendida
pelo autor e seus colaboradores.

O pluralismo epistemolégico € defendido por outros pesquisadores da area do
ensino de Ciéncias: Regner (1996); Labura e Arruda (2002); De Carvalho (2005); Mota
(2013). Essa ideia vem sendo discutida e apoia-se em estudos de Paul Feyerabend
(1924 — 1994), pensador e filésofo austriaco que,

[...] indiscutivelmente, tem seu lugar de destaque na epistemologia
contemporanea, por defender uma postura epistémica contraria a tao
difundida praxis cientifica racionalista. Em contrapartida, ele propde, na
sua mais conhecida obra “Contra o Método” (1989), o “Anarquismo
Epistemologico”, que se traduz numa renovada e ousada praxis
cientifica denominada de “Pluralismo Metodolégico” (CARVALHO, 2005,
p. 89).

A prética pluralista posiciona-se contra o conjunto restrito de regras impostas
para toda e qualquer situagdo escolar e pedagdgica que envolva professores, alunos,
sala de aula, faixa etaria, etnia cultural, entre outras. (CARVALHO, 2005).

Pretender essa concepcao auxilia nas estratégias e abordagens do professor
atuante no ensino de Ciéncias, tendo em vista que o conhecimento cotidiano dos
alunos esta cada vez mais repleto de informagdes cientificas, até pelo uso dos produtos
tecnologicos disponiveis no mercado. Propiciar a compreensdo de que a Ciéncia nao é
produto resultante de uma pratica individual e neutra, mas sim do aperfeicoamento de

ideias, pensamentos e duvidas que provém de outros conjuntos de conhecimentos,
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como 0s misticos, culturais e religiosos, € sem duvida, respeitar as diferencas entre os
campos tedricos, que podem se desenvolver de forma progressiva e simultanea na
mente do aprendiz.

Considerar os aspectos culturais € fundamental para a educacdo em Ciéncias,
tendo em vista que quando um tema abordado esté ligado ao surgimento do Universo
ou dos primeiros seres vivos na Terra ou até mesmo sobre a composicao biolégica do
corpo humano, acaba por aflorar questdes de cunho religioso em sala de aula, afinal,
como apontam Sanches e Malacarne (2015) “Ciéncia e Religido séo
teorias/concepcgdes presentes na escola, cada qual com seu valor intrinseco” (p. 109).

E importante priorizar o desenvolvimento e a construcdo de subsidios que
resultem na compreensdo de temas controversos pelos estudantes, com mais
naturalidade, sem, no entanto, desprezar seus conhecimentos prévios.

Para Santos (2005), o ensino de Ciéncias, proposto com objetividade,
proporciona um modelo de conhecimento valido, podendo resultar na capacidade de
refletir sobre a dialética entre teoria e pratica. Ja os aspectos de ordem cultural, séo
capazes de expressar a opinido pessoal e/ou de grupos, preservando a subjetividade
humana, que uma vez considerada nas aulas de Ciéncias, pode tornar-se um ponto de
partida significativo para a constru¢do do conhecimento cientifico, principalmente
quando questBes sobre a origem da vida ou a propria evolugdo do homem provocar
inquietacdes entre os estudantes.

Neste sentido, Santana e Lima (2011) afirmam que a crianca, desde os anos
iniciais de escolaridade, é cidada que se constréi através da interacdo social com o0s
outros e com 0 meio em que vive, sendo sujeito de seus conhecimentos. Suas ideias a
respeito do mundo que a rodeia sdo construidas durante os primeiros anos do ensino
elementar. Portanto, € de ampla relevancia que o ensino de Ciéncias seja baseado em
investigacdo desde o0s anos iniciais, pautando-se, a priori, na valorizacdo das
concepcdes prévias trazidas, pela crianca, para o contexto escolar. Esse tipo de
abordagem pode ser um facilitador na compreensao de mundo e da realidade cotidiana
na qual essa criancga esta inserida.

E interessante apontar a Ciéncia como uma possibilidade da melhoria da

qualidade de vida, suprindo necessidades basicas, com vistas a uma melhor
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sobrevivéncia. Nao ensinar Ciéncias nessa etapa pode significar a ignorancia desse
processo natural, abandonando as criancas aos seus proprios pensamentos e
conclusdes. Priva-las da troca de opinides a partir de experimentos simples, bem como
um contato mais sistematizado com o conhecimento cientifico, levando em conta a
realidade que a cerca, pode ser um ponto negativo na aprendizagem em Ciéncias.
Segundo Moraes (1995), é essencial que o ensino de Ciéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental conserve o espirito ladico das criangcas, o que pode ser
conseguido através da proposicdo de atividades desafiadoras, estimulantes e

inteligentes.

As experiéncias devem ser de tal espécie que promovam uma
participacdo alegre e curiosa das criangas, possibilitando-lhes o prazer
de fazerem descobertas pelo proprio esforco. Assim, o ensino de
Ciéncias estara integrando mundo, pensamento e linguagem,
possibilitando as criangas uma leitura de mundo mais consciente e
ampla, ao mesmo tempo em que auxilia numa efetiva alfabetizacdo dos
alunos (MORAES, 1995, p. 14).

N&o obstante, € necessario estimular essa curiosidade inata da crianca, tendo
em vista que desde ao nascer estd submetida a um mundo totalmente novo, cheio de
imagens, informacdes, simbolos e codigos, e que ela, aos poucos vai se apropriando e
incorporando em seu cotidiano, conforme a sua socializacdo mediatizada por um
adulto. Vygotsky (1998), ratifica esse pensamento quando apontam que as
caracteristicas e atitudes individuais estdo impregnadas de trocas com o coletivo, ou
seja, mesmo aquilo que julgamos subjetivo no sujeito,ainda assim essa subjetividade é
construida a partir de sua relacdo com o outro e com 0 meio.

Em ambito educacional, de acordo com Vygotsky (1993) e Saviani (1995), é
também, tarefa da educacdo escolar mediar a cultura universal socialmente produzida,
propiciando a formac&o de individuos criticos por meio de um processo educativo
intencional, no qual as formas mais desenvolvidas do saber objetivo € incorporado pelo
conhecimento produzido historicamente pelo género humano. Afinal “[...] o trabalho
educativo é o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 1995, p. 17).
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Em se tratando das Ciéncias Naturais, novamente é preciso manter a interacao
entre sujeito (aluno), objeto (conhecimento) e mediacao (professor), mantendo viva a
aspiracdo por questionamentos, pelos porqués, pelas duvidas naturalmente expostas
através da oralidade. E importante que o professor, ao encaminhar suas aulas de
Ciéncias, mantenha essa proposta, dando sentido as novas descobertas, valorizando e
estimulando novas e constantes problematizagdes. Isso pode instigar a busca
incessante pelo conhecimento cientifico em todas as etapas da escolarizacao, inclusive
na fase adulta.

A este respeito, Bizzo (2009), faz referéncia a um renomado cientista que
escreveu, certa vez, que suas aulas de pés-graduacdo em uma das mais prestigiosas
universidades americanas ndo lhe rendiam tantos desafios quanto uma das Ultimas
tarefas que realizou ja no final de sua vida, pois veio a falecer pouco depois, vitima de
cancer. Neste relato, o autor comenta que o cientista Carl Sagan (1934 — 1996), foi
convidado para conversar com jovens e criangas, e acabou por se deslumbrar com as

perguntas que lhe foram feitas na ocasiao.

Os alunos de pés-graduacdo, formados em Fisica, nunca tinham feito
perguntas tdo desafiadoras quanto aquelas. Uma delas era fascinante:
“Por que existe gravidade?”. Ele teve que confessar que ndo sabia a
resposta, e que, quem a descobrisse, passaria a ser o cientista mais
famoso da historia. Ele certamente viu um brilho nos olhos das criancas,
como talvez jamais vira em um congresso cientifico (BIZZO, 2009, s/p).

O autor ainda explica que o pesquisador, em um de seus ultimos livros, diz que
0os académicos da universidade faziam questionamentos muito previsiveis, trazendo
perguntas cuidadosamente pré elaboradas. Ao contrario das criangas, que pareciam
navegar sem amarras pelas duvidas humanas mais profundas e estimulantes. O
cientista traz a luz das discussdes a certeza de que um professor de Ciéncias, talvez,
tenha pela frente desafios com propor¢cées muito maiores do que cientistas renomados,
uma vez que estdo diante de mentes vividas e cheias de um interesse expressivo pelo
conhecimento.

Neste contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica —
DCNEB (2013) sustentam que a escola representa uma das fontes de acesso mais
importantes para o conhecimento sistematizado.
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A Educacdo Basica de qualidade é um direito assegurado pela
Constituicao Federal e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente. “[...] a
formagé&o escolar € o alicerce indispensavel e condigdo primeira para o
exercicio pleno da cidadania e o acesso aos direitos sociais,
econdmicos, civis e politicos. A educagcdo deve proporcionar 0
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condi¢des de liberdade e
dignidade, respeitando e valorizando as diferengas (BRASIL, 2013, p.
04).

O papel da escola e de todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, desde o0s primeiros anos de escolarizacdo, € fundamental e
indispensavel, tendo em vista que cria possibilidades e oferece condi¢cdes para ampliar
a criatividade e a aprendizagem dos alunos, além de instrumentaliza-los com o

conhecimento cientifico produzido e acumulado pela humanidade ao longo dos anos.

Entretanto, para que isso ocorra, € necessario que a comunidade
escolar, em especial os educadores, dediqguem-se de forma sistematica
e organizada ao ensino de Ciéncias e compreendam que ele pode ser
um elemento a mais para a alfabetizagdo da nossa lingua. Assim, as
atividades desenvolvidas nessa area podem tornar o processo de escrita
e leitura mais significativo e contextualizado se realmente conseguirem
mobilizar e envolver os alunos (TORSANI, 2014, p. 13).

Em ambito educacional parece existir, de acordo com Krasilchik e Marandino
(2007), entre os professores e pesquisadores da area de educacdo em Ciéncias, uma
consonancia de opinides de que o ensino, nessa area especifica, tem como uma de
suas principais funcdes a formacdo do sujeito cientificamente alfabetizado, nao
somente capaz de identificar o vocabulario da Ciéncia, bem como compreender
conceitos, incorporando-os na sua vida pratica, a fim de utilizad-los para enfrentar
desafios do cotidiano, de forma critica e reflexiva.

Sobre esse pensamento, Chassot (2003), fez consideracdes importantes a
respeito da alfabetizacdo cientifica, trazendo discussdes ligadas ao dominio de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, admitindo serem essenciais para que o0
individuo se desenvolvesse na sua vida diaria.

Zancul (2004) apud Borges (2012) aponta justificativas plausiveis para a
presenca do ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo em

vista que o conhecimento cientifico € parte da cultura socialmente elaborada, tornando-
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se elemento fundamental para que a criangca conheca o0 mundo, participando
ativamente, enquanto ser social, da constituicdo do Universo e enxergando-se como
parte integrante desse processo.

O ensino de Ciéncias, pautado nesta proposta pedagdgica, contribui, entre

outros aspectos:

[...] para o dominio das praticas de leitura e escrita; permitir a
apropriacao dos conceitos basicos das ciéncias naturais e da aplicacédo
dos principios aprendidos a situacdes praticas; possibilitar a
compreensdo das relagbes entre a ciéncia e a sociedade e dos
mecanismos de producgédo e apropriagdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos; garantir a transmissé@o e a sistematizacdo dos saberes e
da cultura regional e local (FRACALANZA, 1986, p. 26).

E importante que a educacdo em Ciéncias, portanto, estabeleca conexdes com
outras areas do conhecimento, contribuindo significativamente para a formagdo de um
sujeito critico, participativo e consciente de suas a¢fes, sem, no entanto, desprezar a

dimensao cultural e valorativa que o constitui.

2.2 FORMACAO DOS PROFESSORES DE CIENCIAS PARA OS ANOS INICIAIS

A profissdo docente no cenario brasileiro apresenta-se, em seu processo
histérico de estruturacdo, como um “...] sacerddcio, fungdo que exige para seu
exercicio uma forte vocagdo ou chamado interno que implica entrega e sacrificio”
(PEREZ, 1995, p. 199).

Garcia (2010), relata que a construcéo social do conceito de mestre e professor é

marcada por sucessivas transformacdes sociais.

Nos anos 1960, e sob a influéncia da perspectiva racionalista, visualiza-
se 0 mestre como um técnico eficaz, que deve atingir objetivos de
instrucdo a partir de uma série de meios e recursos. Nos anos 1990
surge o conceito de “profissional da educag¢ao”, concebido como um
intelectual reflexivo que pode colaborar com a transformacdo dos
processos escolares (GARCIA, 2010, p. 23).

O autor ainda esclarece que existem visbes diversificadas na definicdo da

identidade profissional docente e que had uma concepcdo, até mesmo entre 0s
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professores, de que a tarefa docente permeia pela dimenséao profissional, e/ou também,
vocacional.

Partindo desse pressuposto, pretende-se aprofundar neste tdpico, um pouco
mais sobre o real objeto de trabalho do professor pedagogo, buscando refletir sobre a
formacdo e perspectiva deste profissional da Educacédo, também atuante na disciplina
de Ciéncias, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A este respeito Libaneo (2007),

afirma:

[...] pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da pratica
educatival...]. Dentre essas instancias, o pedagogo pode atuar nos
sistemas macro, intermediario ou micro de ensino (gestores,
supervisores, administradores, planejadores de politicas educacionais,
pesquisadores ou outros); nhas escolas (professores, gestores,
coordenadores pedagodgicos, pesquisadores, formadores etc.); nas
instancias educativas ndo escolares (formadores, consultores, técnicos,
orientadores que ocupam de atividades pedagdgicas em empresas,
orgdos publicos, movimentos sociais, meios de comunicacdo; ha
producdo de videos, filmes, brinquedos, nas editoras, na formacéo
profissional etc.) (p. 514).

Essas caracteristicas distinguem claramente “[...] a atividade profissional do
professor, que realiza uma forma especifica de trabalho pedagogico (ensino) e a
atividade profissional do pedagogo, que se desenvolve em um amplo leque de préticas
educativas (informais, néo formais e formais)” (LIBANEO, 2007, p. 514).

Para o autor, as praticas educativas ocorrem em contextos diversificados e “[...]
nao se restringem a escola ou a familia. Elas ocorrem em todos os contextos e ambitos
da existéncia individual e social humana, de modo institucionalizado ou néo, sob vérias
modalidades” (LIBANEO, 2007, p. 513). Essa visdo da Pedagogia fundamenta-se em
um conceito ampliado de Educacéo, o qual ndo aprofundaremos neste momento.

No entanto, em consonancia com o objeto de estudo da presente pesquisa, €
importante refletir sobre o fato da Pedagogia ocupar-se, também, do estudo sistematico
das préticas educativas que se realizam por meio da escola e se traduzem para a
sociedade como processos fundamentais da condicdo humana. Assim, sob esse
entendimento, essa area de estudos, em especifico, constitui-se em um campo de
conhecimento “[...] que possui objeto, problematicas e métodos proprios de
investigacdo, configurando-se como “ciéncia da educacéo” (idem ibidem).
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O fato é que nem sempre esse profissional polivalente ° (referindo-nos ao
pedagogo) esta cientificamente fundamentado para lecionar Ciéncias, tendo em vista a
sua formacao generalista’.

De acordo com o Ministério da Educacdo — MEC e do Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, 6rgdos que reiteram as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, sob a 6tica do parecer CNE/CP n° 3/2006, em seu art. 6°, dispbe
sobrea estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das instituices, constituir-se-a de:

| — um ndcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade
e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo
acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais, assim
como por meio de reflexdo e agbes criticas [...] Il — um nudcleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as é&reas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdégico das instituicbes
e que, atendendo a diferentes demandas sociais [...] Il — um nucleo de
estudos integradores que proporcionard enriquecimento curricular
(BRASIL, 2006, p. 7-8).

Os cursos de graduacdo em Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das instituicdes, formam e habilitam professores para atuar nos

anos iniciais, e constituem-se, também, em sua estrutura, o:

[...] estudo da Didética, de teorias e metodologias pedagdgicas, de
processos de organizacdo do trabalho docente; decodificacdo e
utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criancgas,
além do trabalho didatico com contetdos, pertinentes aos primeiros
anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matemdtica,
Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes, Educacao Fisica (BRASIL, 2006,

p. 7).

® Individuos que tém a possibilidade de desempenhar muitas funcées diferentes.

" Profissional que, segundo Carvalho (2011), tem que atender mdltiplas demandas, sendo o
mais eficiente e flexivel possivel. Pedagogo generalista é entendido, a partir da homologacao
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (2006), como o
profissional habilitado para atender a Educacdo de criangcas de zero a dez anos, de jovens e
adultos, o Ensino Médio na modalidade normal, a gestdo escolar e cursos técnicos na area
educacional.
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Além de outros componentes legais que integram o0 curso, a organizacao
estrutural da Pedagogia implementa a disciplina de Ciéncias®, onde o recorte deste
componente curricular acaba por limitar a formagdo deste profissional, no que diz
respeito ao objeto especifico do ensino de Ciéncias.

E pertinente que o professor dos anos iniciais, ao encaminhar os contetidos de
Ciéncias, favoreca a curiosidade do aluno, instigando-o por meio de praticas reflexivas
e atividades que possibilitem a resolucdo de problemas, contribuindo para a construcao
de um espirito cientifico. Para Libaneo (2007),

[...] s@o esses processos, que constituem o objeto de estudo da
pedagogia, demarcando-lhe um campo proprio de investigacdo. Ela
estuda as praticas educativas tendo em vista explicitar finalidades,
objetivos sociopoliticos e formas de intervencdo pedagdgica para a
educacado. O pedagdgico da acdo educativa se expressa, justamente, na
intencionalidade e no direcionamento dessa acao (p. 513).

Quanto a isso o autor chama atencao para o fato de que vivemos em uma
sociedade desigual, baseada em relages sociais antagonicas, de exploracao e de luta
de classes. Assim, é importante que a Pedagogia, nesse contexto, se posicione
claramente sobre os direcionamentos das acfes educativas, frente ao modelo de
homem que se pretende formar. Do ponto de vista do autor isso € o que justifica a
existéncia dessa &rea do conhecimento, cuja especificidade é realizar uma reflexdo
global e unificadora da realidade da Educacéo.

E imprescindivel que “[...] a pratica pedagdgica produza nos alunos
necessidades néo-cotidianas, como, por exemplo, necessidade da teorizacao cientifica,
da reflexdo filoséfica, da configuracdo artistica da realidade, da analise politica”
(DUARTE, 2001, p. 60), entre outras.

Um professor realmente comprometido com sua praxis atuara de forma
cientificamente fundamentada, independentemente da disciplina ou dos contetdos a

serem encaminhados. Assim, € fundamental que tenha clareza dos conhecimentos

® Nomenclatura presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB lei n® 9.394/1996 e
no Plano Nacional de Educacdo — PNE lei n°® 10.172/2001, e no Conselho Nacional de
Educacéo para o Curso de Pedagogia — CNE/CP n° 3/2006, para referendar a disciplina que
aborda o ensino de Ciéncias, que por sua vez, sofre alterac6es na terminologia de acordo com
cada instituicdo de ensino.
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cientificos que pretende ensinar, na intencdo de tornar a producdo cultural humana

acessivel ao grupo

de alunos pelo qual é responsavel. Para tanto, é necessario

instrumentalizar-se de saberes, e isso, segundo 0 pensamento de Freire (1981), s6 sera

possivel a partir de uma disciplina intelectual assumida por parte deste professor, ou

seja, € preciso colocar em pratica a tarefa diaria de ser um continuo estudioso e

pesquisador.
Bizzo (2009),

pondera que instituir um campo de atuacdo generalista do

professor de Ciéncias, em contraposicdo ao bacharel licenciado especialista®, merece

um resgate historico.

Reconhecer a especialidade do professor de atuagdo multidisciplinar
ndo se confunde com a apologia do generalista, tomando como
professor “biscateiro”, e constitui verdadeiro desafio a ser enfrentado em
diferentes corporagbes no Brasil do século XXI. Tampouco pode se
confundir com a mistificagcdo da interdisciplinaridade, transformada em
fetiche intelectual (BIZZO, 2009, s/p).

O reconhecimento de uma especialidade no ensino de Ciéncias no Brasil ndo é

efetivo, de acordo com o autor. E necessario entender que o termo “professor de

Ciéncias” ainda traz

em si um conjunto de significados com muitos desdobramentos

indispensaveis para esta area de ensino.

N&o se pode entender que a expressao seja um simples coletivo, um
termo genérico que congregue diferentes especialistas, como o0s
professores de Biologia, de Fisica, e de Quimica. Em que pese sua
importancia sdo esses profissionais que lidam com a Ciéncia em suas
respectivas especialidades. No entanto, um professor de Quimica, por
exemplo, ndo se depara com o desafio de ter de explicar o processo de
fotossintese ou a localizacdo do baco no corpo humano. Esses sao
desafios plausiveis para o professor de Ciéncias, que adicionalmente
deve explicar a I6gica da tabela periddica e tantas outras questdes que,
para os quimicos, podem parecer muito simples (BIZZO, 2009, s/p).

® Bacharelado trata-se, segundo o MEC (Ministério da Educacdo), do curso superior que
“‘confere ao diplomado competéncias em determinado campo do saber para o exercicio de
atividade académica ou profissional”. A licenciatura, por sua vez, prepara o estudante para dar
aula como professor na Educacao Basica.
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O pesquisador Carl Sagan, citado por Bizzo (2009), trouxe reflexdes
significativas a respeito da importancia do legitimo oficio do professor de Ciéncias.
Sagan enfatiza que um fisico, um quimico, um bidlogo, um astrbnomo ou um gedlogo,
todos esses profissionais tém em comum uma especialidade, em detrimento ao
professor de Ciéncias, que por sua vez transita por todas essas areas, mesmo sem
deter conhecimento aprofundado de cada uma delas.

Nos estudos de Bizzo (2009), a percepcdo de que os especialistas, como Carl
Sagan, ndo tém por funcdo trabalhar com os jovens alunos, é elucidada quando
comenta que entender os habitos estudantis, bem como educar-lhes os sentidos e
guiar-lhes o raciocinio no cotidiano das escolas, ndo € elemento da sua especialidade.
Mas atenta que é nesse universo que brotam novas ideias e olhares, novas

compreensdes de ver o mundo.

Em uma sociedade na qual a especializagdo crescente € um de seus
maiores méritos e, paradoxalmente, um de seus maiores defeitos, o
convivio do professor de Ciéncias com o0s especialistas € fator
determinante para que a mente dos jovens seja continuamente
estimulada a buscar o limite do desconhecido e procurar empurra-lo um
pouco além (B1ZZO, 2009, s/p).

Um aspecto importante sob o qual a formacdo de professores para 0s anos
iniciais precisa ser analisada, € o fato de que as lacunas na grade curricular dos cursos
de Pedagogia ou até mesmo a falta de subsidios que contemplem uma efetiva
formacdo, pode afetar negativamente no modo como esse professor proporcionard,
futuramente aos seus alunos, o desenvolvimento dos contetdos cientificos em sala de
aula. Além disso, Carvalho (2003), comenta que as concepc¢des singulares a respeito
do conhecimento cientifico e do que é Ciéncia, atrelado as crengas que o professor
possui, influencia diretamente em suas praticas pedagogicas, revelando a necessidade
de se trabalhar, primeiramente, com os futuros docentes em formacao, o significado do
que é Ciéncia e de como ela é construida.

Segundo Bonando (1994), os professores aparentam ter uma concepgao
fechada de Ciéncia, arraigada na transmissao de conteudos cientificos prontos. Desse
modo, um professor formado com uma concepcéo estética de Ciéncia, que ndo tenha
tido contato com contetidos que propiciassem discussdes criticas e reflexivas ao longo
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da sua formacdao, dificilmente adotara praticas pedagdgicas que privilegiem o ensino
por investigacdo ou atividades experimentais, uma vez que ele préprio ndo vivenciou tal
processo. “[...] se o professor ndo conhece o conteudo que trabalha, é dificil que
desenvolva em suas aulas, atividades préaticas que colocam os alunos em evidéncia,
como as que envolvem questionamentos, observacado e levantamento de hipoteses”
(BONANDO 1994 apud LONGHINI, 2008, p. 243).

Conforme aponta Garcia (1999), quando o professor desenvolve uma atividade
em que os alunos possuem liberdade para expressar diferentes hipoteses e o docente
ndo compreende que este é um processo natural do pensamento cientifico, e que a
prépria Ciéncia se desenvolve desta forma, acabara por interpretar tal atividade como
bagunca ou indisciplina, ao invés de produtiva para a aprendizagem cientifica dos
alunos.

Para Raboni (2002), tais problemas séao gerados pela formacéo inadequada que
este profissional recebe, em se tratando dos conteldos abordados. Este fato implica
num dos grandes obstaculos ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais, causando
inseguranca do professor em desenvolver alguns contetudos, sob a Otica da
problematizacdo e levantamento de hipoteses. Se o professor ndo se encontra
cientificamente fundamentado sobre os temas que ira abordar, é presumivel que ndo se
arrisque em atividades desafiadoras, principalmente na realizacdo de experimentos.

Freitas (1988), Bonando (1994), Carvalho (2003), Megid Neto e Fracalanza
(2003), dentre outros, discutem sobre as lacunas que grande parte dos profissionais da
Educacédo dos anos iniciais do Ensino Fundamental possui com relagdo aos contetdos
cientificos que necessita ensinar. Tal situacdo insurge obstaculos no encaminhamento
de atividades diferenciadas, convergindo para o destaque de metodologias tradicionais,
onde o livro didatico acaba assumindo o papel principal, ou até mesmo unico, de fonte
de informacdes e consultas para os docentes, funcionando como elemento bésico de
complementacao aos seus conhecimentos.

Um aspecto, fortemente citado entre os profissionais da area, e que impede
abordagens inovadoras no ensino de Ciéncias é a precariedade ou até mesmo a falta
de recursos metodoldgicos, materiais didaticos e laboratérios mais estruturados nas

escolas. Mas, acerca disso, Mizukami et al. (2002), nos instiga a refletir sobre uma
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importante questdo: na falta destes recursos o professor realmente fica impossibilitado
de trabalhar contetdos da disciplina de Ciéncias numa perspectiva critica e reflexiva?
As pesquisadoras relatam que ndo compactuam com a escassez desses materiais nas
escolas, apenas constatam que diante desse cendrio, muito pouco se faz para
alfabetizar cientificamente os alunos.

As pesquisadoras desvelam que as “marcas do profissionalismo” presentes na
atuacao pedagodgica destes professores parecem estar vinculadas a duas disciplinas
especificas — Portugués e Matemética. Pressupde-se que este fator influencie na pouca
énfase com que outros componentes curriculares sdo abordados, como é o caso das

Ciéncias Naturais.

[...] estudos que avaliam os processos de ensino-aprendizagem de
ciéncias na escola fundamental indicam que os professores em geral,
nao gostam ou dedicam pouco tempo ao ensino dos fundamentos da
ciéncia em razdo da ma formacédo na area e, até mesmo, pela auséncia
de propostas curriculares preocupadas em divulgar uma visdo de ciéncia
gue venha a comprometer e envolver o professorado com as questdes
sociais e politicas na producio de conhecimento (GOUVEA; LEAL,
2003, p. 222).

E importante que o professor de Ciéncias compreenda que ndo é um cientista,
assim como os professores de portugués nao sdo escritores, 0os professores de
matematica ndo sdo gedmetras, nem estatisticos ou computistas. E isso ndo deve lhe
trazer nenhum desanimo, segundo Bizzo (2009).

A formacdo inicial do profissional dos anos iniciais da Educacdo Basica assume
funcdo indispensavel no que diz respeito a incorporacdo de subsidios teoricos e
praticos que despertem o entusiasmo pelo novo, fomentando a curiosidade natural
deste professor em formacéo, pela Ciéncia e Tecnologia. Neste contexto, Libaneo
(2007), sugere que a formacao do professor e a do pedagogo nao sejam realizadas em

um Gnico curso. O autor defende, desde o ano de 1992'°, a implantacédo de dois cursos,

% Desde quando foi apresentada pela primeira vez, no 6° Encontro Nacional da Associac&o
Nacional pela Formagé&o dos Profissionais da Educagdo — Anfope, realizado em 1992, em Belo
Horizonte, a proposta tem sido alvo de polémicas e discordancias. Ha uma defesa, por parte da
Anfope, de que a docéncia seja base da identidade profissional do pedagogo, subsumindo o
trabalho pedagdgico ao trabalho docente. No entanto, tem sido coerentemente defendida pelo
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um de pedagogia para formar o pedagogo stricto sensu e um de licenciatura para
formar professores para os niveis Fundamental e Médio de ensino. Em sintese a

proposta consiste nos seguintes aspectos:

[...] a. as faculdades de educacao ofereceriam dois cursos distintos, um
de pedagogia e um de licenciatura para a docéncia no ensino
fundamental e médio; b. o pedagogo receberia formacdo especializada
através de habilitagbes, entre elas a pedagogia escolar; c. o licenciado
obteria habilitacbes para a docéncia no curso de magistério, nas
disciplinas de 52 a 82! série e ensino médio ou nas séries iniciais do
ensino fundamental; e d. a estrutura curricular teria uma base comum,
englobando conhecimentos referentes aos fundamentos da educacao,
da escola e do ensino e de uma parte especifica de conhecimentos
profissionais, definidos conforme o contexto de atuagdo profissional
(pedagogo, docente ou outra habilitagdo) (LIBANEO, 2007, p. 514).

A proposta do autor ndo deixa de ter coeréncia, principalmente se baseada em
uma visdo de Educacdo compreendida como pratica social que, por ndo restringir o
educativo ao ambito do escolar, abriria 0 campo de exercicio profissional do pedagogo.
Mas seria essa a solucado mais eficaz para a formacao do profissional atuante nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (0o pedagogo)? Nao se sabe ao certo, visto que essa
analise teria seu desdobramento fidedigno se houvesse convivéncia com esse fato
cotidianamente, ou seja, se a implementacdo da proposta de dois cursos estivesse em
vigéncia. Enquanto essa concepc¢do ndo faz parte (e talvez nunca fara) da realidade
social, busca-se caminhos para uma efetiva alfabetizagdo em Ciéncias.

Nesta direcdo, Cachapuz et al. (2004), sugere trabalhar os conteudos, partindo
de uma perspectiva sistémica do conhecimento. Em particular, para os alunos mais
novos, o autor propde a extrapolagdo dos “[...] saberes do dia a dia como ponto de
partida, j& que é por ai que os alunos mais facilmente podem reconhecer os contextos e
histéria pessoal a que eventualmente estdo ligados e, consequentemente, aumentar a

sua motivagao” (p. 363). Trata-se-de contextualizar e humanizar a Ciéncia para que ela

autor a especificidade da pedagogia, dos estudos pedagdgicos e do exercicio profissional do
pedagogo, conclamando os pedagogos a influirem nos rumos de sua profisséo.

1 A nomenclatura “52 a 82" série foi mantida para preservar a citagdo direta do autor, porém,
conforme a lei n°® 11.274/2006, que prevé a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
0s anos finais passaram a ser considerados do 6° ao 9° ano.
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se aproxime da realidade concreta e, assim, seja despertado o interesse pelo seu
estudo. Por que ndo utilizar esse mesmo principio na formacéo inicial do professor

(enquanto aluno)?

2.3 FORMACAO CONTINUADA PARA OS PROFESSORES DE CIENCIAS

Freitas (1988), afirma que quanto menor for o nivel de formacdo do professor,
maiores serdo suas dificuldades de enfrentar a falta de recursos pedagdgicos para o
ensino de Ciéncias. Ao contrario, o professor que possui uma identidade profissional e
uma maior fundamentacédo tedrica e pratica das atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula e que esta intimamente conectado ao seu aluno, considerando a sua forma
peculiar de apropriacdo dos conteudos cientificos, poderd fazer melhor uso dos
recursos escassos que eventualmente a escola possa ter.

Sobre a profisséo docente, Brando e Caldeira (2009), observam que a figura do

professor manifesta-se precocemente na vida de qualquer cidadao.

Devemos destacar que o professor € “devir’, que constréi valores,
crengas, atitudes e habitos, o0 que o faz agir em razdo de um tipo de
opc¢éao pessoal que o distingue de outros: sua identidade. Aliadas a essa
estdo os anseios, motivacdes, expectativas, interesses, atitudes e
habitos socioculturalmente adquiridos que determinam o modo de ser de
cada profissional (p. 156).

Compreender no que os significados sobre a formacao inicial de professores e a
formacdo continuada subsidiam o profissional dos anos iniciais da Educacdo Basica e
no que isso reflete na qualidade do ensino de Ciéncias ndo é cognoscivel a todos os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Exige-nos a compreensao de
conceitos que propiciem a superacdo de duvidas quanto a perguntas simples que
permeiam pela esfera educacional, como: A formagé&o inicial contempla o preparo do
professor para atuar na disciplina de Ciéncias? Cabe ao professor buscar no estudo
diario, informag¢des que embasem o conhecimento cientifico a ser transmitido? Ou a
formacdo continuada € a grande chave para tudo isso?

A identidade profissional € um dos temas que também trataremos no decorrer
deste tdépico, no que diz respeito a forma como os professores se definem a si mesmos
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e aos outros. Em se tratando da profissdo docente, “[...] a identidade permeia o modo
de estar no mundo e no trabalho dos homens em geral [...] afetando suas perspectivas
perante sua formagao e as suas formas de atuagao profissional” (GATTI, 1996, p. 85).

Segundo Lasky (2005), a identidade profissional trata-se de uma construcdo do
eu profissional, abarcando um processo de evolucdo ao longo da carreira docente,
suscetivel a influéncias do meio, tais como reformas educacionais e contextos politicos
distintos, bem como fatores sociais e influéncias da prépria organizacdo da instituicdo
escolar na qual este profissional esta inserido. O autor reitera que a identidade
profissional constitui um processo historico de conhecimentos, processos e rituais. O
gue, de fato, se traduz na formacéo do sujeito, integrando seu compromisso particular,
sua disponibilidade para aprender e ensinar, suas crencas, seus valores, seus
conhecimentos sobre as matérias que ensina e como as ensina, as suas experiéncias
anteriores, assim como a prépria fragilidade profissional que o envolve.

Garcia (2010), comenta que a construcao da identidade profissional,

Se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida
logo na formagdo inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio
profissional. Essa identidade ndo surge automaticamente como
resultado da titulacdo, ao contrario, é preciso construi-la e modela-la. E
isso requer um processo individual e coletivo de natureza complexa e
dindmica, o que conduz a configuracdo de representacdes subjetivas
acerca da profissédo docente (p. 18).

Conforme o autor aponta, a tematica em questéo relaciona-se com a forma como
os docentes percebem e implementam subjetivamente seu trabalho com os fatores de
satisfacdo e insatisfacdo que possuem de si, enquanto profissionais, e com a
percepcao deste oficio por parte da sociedade na qual desenvolvem suas atividades. A
identidade docente constitui-se, portanto, pela sua experiéncia pessoal e subjetiva e
pelo papel que lhe é atribuido socialmente.

Acrescenta ainda que a identidade profissional docente se apresenta,

[...] com uma dimensdo comum a todos os docentes, e com uma
dimensao especifica, em parte individual e em parte ligada aos diversos
contextos de trabalho. Trata-se de uma construcdo individual referida a
historia do docente e as suas caracteristicas sociais, mas também de
uma construcdo coletiva derivada do contexto no qual o docente se
desenvolve (GARCIA, 2010, p. 19).
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As etapas da formacéao inicial, insercdo e desenvolvimento profissional deveriam
segundo Garcia (2009), estar inter-relacionadas favorecendo aprendizagens coerentes
em prol de um sistema de desenvolvimento da profissao docente.

Assumir a perspectiva de ensino e aprendizagem ao longo da vida é tarefa ardua
e obriga a maioria dos paises a apoiar professores dos primeiros anos de ensino,
proporcionando-lhes incentivos e recursos suficientes para 0 seu pleno
desenvolvimento profissional e continuo. Sob esta 6tica, o desenvolvimento profissional
docente consiste na adocado de uma postura constantemente problematizadora, “[...] a
capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da sua turma,; identificar
interesses significativos nos processos de ensino e aprendizagem; valorizar e procurar
o didlogo com colegas experientes como apoio na analise de situagbes” (RUDDUCK,
1991, p. 129).

Portanto, espera-se que o professor dos anos iniciais, ao ensinar contetudos da
disciplina de Ciéncias, motive seus alunos a reflexdo, instigando-os e despertando-lhes
a curiosidade na realizagéo de atividades que possibilitem a resolucéo de problemas.
No entanto, uma interrogacdo a este respeito, ndo pode deixar de ser feita: Esses
profissionais estdo verdadeiramente preparados para assumir tal funcdo? Sua
criatividade tem sido suficientemente, estimulada ao longo da sua carreira? Berliner
(2000) ndo se sente seguro em apresentar respostas positivas para tais questdes: “[...]
penso que se tem dado pouca atencéo ao desenvolvimento dos aspectos evolutivos do
processo de aprender a ensinar, desde a formacéo inicial, a insercdo e a formacao
continua” (p. 370), até porque o ensino € um trabalho exigente e ndo é qualquer pessoa
que consegue ser um professor eficaz e manter essa eficacia ao longo do tempo.

Lorenzetti e Delizoicov (2001), Gouvéa e Leal (2003), Delizoicov e Slongo (2011)
refletem a respeito da formacéo de professores, inicial e continuada e revelam que ha
uma trajetdria, ao longo das duas ultimas décadas, no tocante ao enfrentamento de
problemas relativos as especificidades do ensino de Ciéncias nos anos iniciais. Os
autores apontam uma questdo frequentemente anunciada e intimamente ligada a um
possivel (des) interesse dos futuros docentes na compreensdo e apropriacdo de

conhecimentos em ciéncia e tecnologia.
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As discussoes relativas a essa probleméatica merecem ampliagdo nos cursos de
formacdo inicial, bem como nas formacdes continuadas de professores. Para Libaneo
(2002), a postura metodoldgica que o futuro professor podera adotar posteriormente em
suas aulas é reflexo do que esta sendo ofertado a ele nas suas formacgbes. Dai a
necessidade didatica de abordar metodologias que propiciem uma educacdo pautada
na estruturacéo de ideias e expressividade de pensamentos, na reflexdo critica de seus
erros e acertos, e resolugdo de problemas, privilegiando uma abordagem
socioconstrutivista, corrente teérica da qual o autor pactua. E fundamental apontar
caminhos como possibilidades de inovacdo no ensino. Fullan (2001), sugere a “[...]
utilizacdo de novos materiais, curriculos e tecnologias; o uso das novas abordagens de
ensino, estratégias e atividades; e a possibilidade de mudanca nas crencas e
pressupostos que séo subjacentes as praticas pedagogicas” (p. 39).

Para tanto,

Nao é aconselhavel a introducéo de uma nova tecnologia, por exemplo,
sem, paralelamente, levar os professores ao dominio de novas praticas
pedagdgicas adequadas ao uso dessa tecnologia e, a0 mesmo tempo,
alterar suas concepcdes em relacdo ao ensino e a aprendizagem
(GARCIA, 2010, p. 112).

Com base em tais dados compreende-se a importancia de imprimir marcas
positivas no ensino de Ciéncias nos cursos de formacédo. Dificuldades ndo superadas
nesta etapa podem influir na forma como tais conteudos serdo ensinados pelos futuros
docentes e na sua busca (ou nao) por novos conhecimentos posteriores. O contato com
uma proposta pedagogica que utilize métodos de observagcdo, problematizacao,
levantamento de hipéteses e investigacdo, em Ciéncias, tanto nas formacdes iniciais e
continuadas, traduz-se em uma forma harmoniosa de mudancas e melhorias
prolongadas concernentes a educacéo cientifica.

Observadas algumas caréncias na formacao inicial docente para os anos iniciais,
e considerando este aspecto como uma limitacdo na melhoria da qualidade da
Educacao, a formacéo continuada representa uma oportunidade, na medida em que
possibilita ao professor, preencher lacunas na sua formacéo inicial a0 mesmo tempo em

gue se mantém em constante aperfeicoamento de seu desenvolvimento profissional.
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Neste contexto, trazemos algumas informacfes relevantes com relacdo a
formacdo continuada no Brasil. De acordo com dados do Censo Escolar, atualmente,
apenas 31,4% dos professores da Educagcdo Basica, por exemplo, possuem pés
graduacéo.

Em divulgacéo realizada pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES por meio de um levantamento de dados coletados pela revista
Nova Escola sobre os 165 programas de mestrado e doutorado nas areas de Educacédo
e Ensino, foi divulgado no fim de 2010 que 40% deles s&o classificados como “nivel
bom”, ou seja, o equivalente a nota 4 numa escala de 1 a 7. Outros 38% foram
classificados como “regulares” e apenas 20% obtiveram nota acima de 5.

A criacdo de diferentes medidas pelo governo federal a partir dos anos 2000,
como a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de Educacédo Basica
(2004) e a Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica (2009), indica que o MEC vem assumindo postura de responsabilizacdo do
poder publico pelo desempenho e pela carreira dos professores da Educacdo Basica;
acena ainda como horizonte para a instituicdo de um sistema nacional de educacao.
Essa questéo reveste-se de especial complexidade dado o tamanho continental do Pais
e 0 regime de pluralidade entre os entes federados, que incluem Unido, estados e
municipios. E importante que o Ministério da Educacdo — MEC cumpra seu papel de
fiscalizador, assegurando uma qualidade minima para os cursos de pos graduacgao
ofertados pelas diversas instituicdes de ensino distribuidas pelo pais.

Conforme a meta 16 do Plano Nacional de Educacdo — PNE que diz respeito a

formacao continuada e pos graduacao de professores, fica estabelecido:

Formar, em nivel de pés graduacéo, 50% dos professores da Educacéo
Béasica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os
(as) profissionais da Educac¢éo Bésica formagéo continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualiza¢des dos sistemas de ensino (BRASIL, 2015).

Na Rede Publica Municipal de Cascavel — foco de nossa pesquisa, a formacao
continuada ocorre de forma semestral, na qual sdo organizados cursos e palestras para

os profissionais da Rede a cada seis meses. Esse tipo de formacédo geralmente é
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ofertada, logo apds o periodo de férias, que ocorre entre o final de janeiro e/ou inicio de
fevereiro e meados de julho, a cada ano letivo.

Além dessa formacdo em carater geral, que abrange todos os profissionais
concomitantemente, ocorrem formacdes durante todo o ano letivo, conforme calendario
estipulado pela SEMED. Assim, o professor regente lotado tanto nas escolas
municipais, quanto nos centros de Educacao Infantil, sdo informados pelo diretor da sua
respectiva instituicdo, quanto ao curso, palestra e/ou oficina no qual deve inscrever-se
durante o ano. Essas datas sdo encaminhadas via e-mail ao diretor, que transmite ao
corpo docente através de mural e ata registrada em conselho escolar.

Quanto a tematica das formacdes semestrais, geralmente fica a critério do
professor optar pela palestra e/ou oficina, que melhor lhe couber para aquele
determinado ano letivo, ou seja, de acordo com a turma e série em que ira desenvolver
seu trabalho. Os cursos voltados para a disciplina de Ciéncias (bem como Lingua
Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, entre outras) ocorrem no formato de
oficinas pedagdgicas, na qual sdo realizadas atividades experimentais, jogos, partilhas
de experiéncias, entre outros. Com relacdo as formacdes que ocorrem durante o
periodo letivo, a rede municipal organiza as oficinas/cursos de modo a contemplar e
direcionar especificamente as disciplinas trabalhadas pelo publico alvo em questéao.

O professor, uma vez tendo frequentado a formacao, é orientado, em momento
oportuno (geralmente em dia de Conselho Escolar ou Atividade Pedagdgica), a

compartilhar seu aprendizado com o grupo escolar no qual esta inserido.

2.4 DIRETRIZES PARA O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL

Na organizacao do Estado brasileiro, a matéria educacional é conferida pela Lei
n° 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, aos diversos entes
federativos: Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, sendo que a cada um deles
compete organizar seu sistema de ensino, cabendo, ainda, a Unido a coordenacéao da
politica nacional de educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo

funcdo normativa, redistributiva e supletiva.
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A Educacdo Basica de qualidade é um direito assegurado pela Constituicdo
Federal e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente. A formacéo escolar é o alicerce
indispensavel e condicdo primeira para o exercicio pleno da cidadania e 0 acesso aos
direitos sociais, econdmicos, civis e politicos. A educacdo deve proporcionar o
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condi¢cdes de liberdade e dignidade,
respeitando e valorizando as diferencas.

Conforme a proposta contida na carta de apresentagdo das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica — DCNEB (2013), sdo estas diretrizes
que estabelecem a base nacional comum, responsavel por orientar a organizacao,
articulacdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagodgicas de todas as
redes de ensino brasileiras. A necessidade da atualizacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais surgiu da constatacdo de que as varias modificacdes, como o Ensino
Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos 4 aos 17 anos de

idade, deixaram as anteriores defasadas.

Estas mudangas ampliaram consideravelmente os direitos a educagao
das nossas crian¢cas e adolescentes e também de todos aqueles que
nao tiveram oportunidade de estudar quando estavam nessa fase da
vida. Diante dessa nova realidade e em busca de subsidios para a
formulagdo de Novas Diretrizes Curriculares Nacionais, a Camara da
Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educagdo promoveu uma
série de estudos, debates e audiéncias publicas, com a anuéncia e
participacdo das entidades representativas dos dirigentes estaduais e
municipais, professores e demais profissionais da educacao, instituicoes
de formacdo de professores, mantenedoras do ensino privado e de
pesquisadores da area (BRASIL, 2013, p. 04).

As Novas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica, caracterizam-se pelo
amplo debate em ambito educacional e buscam prover os sistemas de ensino de
instrumentos tais, que criangas, adolescentes, jovens e adultos possam se desenvolver
plenamente, recebendo uma formacéao de qualidade correspondente a sua idade e nivel
de aprendizagem, respeitando suas diferentes condi¢des sociais, culturais, emocionais,
fisicas e étnicas. O documento preconiza uniformizagdo da legalidade em seus niveis:
municipais, estaduais e federais.

As Diretrizes Gerais para a Educacdo Basica, constituem-se das respectivas
etapas:
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Educacdo Infantil, Fundamental e Média, também integram a obra as
diretrizes e respectivas resolu¢cdes para a Educacdo no Campo, a
Educacédo Indigena, a Quilombola, para a Educacdo Especial, para
Jovens e Adultos em Situacdo de Privacdo de Liberdade nos
estabelecimentos penais e para a Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio. Além disso, aqui estdo presentes as diretrizes curriculares
nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos, a Educagcdo Ambiental,
a Educacdo em Direitos Humanos e para a Educacdo das Relacbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (idem ibidem).

As Diretrizes tém por objetivos:

| — sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educagdo Basica
contidos na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orientacbes que contribuam para assegurar a
formacédo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que dao
vida ao curriculo e a escola; Il — estimular a reflexé@o critica e propositiva
gue deve subsidiar a formulagéo, execucdo e avaliagdo do projeto
politico-pedagégico da escola de Educacdo Basica; Il — orientar os
cursos de formacéo inicial e continuada de profissionais — docentes,
técnicos, funcionarios — da Educacdo Bésica, os sistemas educativos
dos diferentes entes federados e as escolas que o0s integram,
indistintamente da rede a que pertencam (BRASIL, 2013, p. 07).

Além de o documento uniformizar os sistemas educacionais, consubstanciando o
direito de todo brasileiro a formac¢do humana e cidadad e a formagéo profissional, na
vivéncia e convivéncia em ambiente educativo, as diretrizes ainda destacam, dentre
outros, o principio da contextualizagcdo, como processo de enraizamento dos conceitos
cientificos na realidade vivenciada pelos alunos, para produzir aprendizagens
significativas.

Isto significa partir dos fendmenos cotidianos em direcdo aos saberes escolares.
Essa abordagem surge em oposicdo a transmissao dos contedudos a partir das
disciplinas cientificas. Para um aluno que nao se interessa pela Ciéncia, que ndo se
sente sintonizado com o seu discurso, as atividades escolares tendem a se tornar
meras representacdes artificiais. Dai a pertinéncia de se partir da realidade concreta,
indo além do contexto de vivéncia do aluno e superar o senso comum.

Para tanto, € necessario construir uma ponte entre a Ciéncia e o conhecimento

cotidiano. Chamar a aten¢&o do aluno sobre o déficit de seus conhecimentos cotidianos
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para responder algumas questdes € auxilia-lo na percepcao da necessidade do estudo
sistematizado e na compreensao de principios cientificos.

Conforme as estratégias para o ensino de Ciéncias no Brasil e dentre as a¢fes
da Secretaria de Educacéo Basica,

[...] os limites do senso comum para explicar os fenbmenos e, portanto,
a necessidade de se realizar as investigacfes cientificas, demarcando-
se, por um lado, a importancia e as motivacdes sociais do trabalho
cientifico, suas dimensdes historicas e implicacdes ético-politicas e, por
outro, a distingdo entre esse tipo de conhecimento e o cotidiano, sem
perder as relacdes entre eles; Ajudar a reconhecer o conhecimento
cientifico como producdo sdcio-histérica; a discussdo sobre a
especificidade do conceito cientifico, como conhecimento produzido em
bases académicas, e dos contetdos escolares, como resultado de um
processo de didatizacdo do primeiro; Abordagens tedrico-metodolégicas
qgue articulem teoria e pratica no ensino dos conceitos cientificos
(BRASIL, 20186, s/p).

Ao ensinar Ciéncias partindo-se do contexto de vivéncia do aluno, o professor
estard exposto as concepcgles prévias, possivelmente constituidas de representacdes
limitadas quanto a explicagdo da realidade. Reconhecer alguns conceitos como
equivocados ou limitados, colocando-os em xeque num processo de desconstrucéo de
conceitos e reconstrucdo/apropriacdo de outros é uma importante funcdo da escola e
do professor no tocante ao interesse e a curiosidade do aluno.

Para além disso, as DCNEB (2013), preconizam o conhecimento de valores,
crencas e diferentes modos de vida de determinados grupos (sobre os quais os
curriculos se calaram durante uma centena de anos sob o manto da igualdade formal),
como propiciadores para o0 desenvolvimento da empatia e respeito pelo outro, pelo que
é diferente de nds, pelos alunos na sua diversidade étnica, regional, social, individual e
grupal. Isso leva a compreensdo dos motivos que geram conflitos, preconceitos e
discriminagdes que confluem para as desigualdades sociais.

Estimular, ampliar e aprofundar conhecimentos, no campo das Ciéncias Naturais
faz parte de um processo de ensino e aprendizagem contextualizado e esta
intimamente ligado a possibilidade de levar o aluno a ter consciéncia critica sobre seus
modelos singulares de explicacdo e compreensao da realidade e dos fenbmenos de

ordem natural e social.
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2.4.1 NIVEL FEDERAL

Em ambito federal no Brasil, o Ensino Fundamental tem a sua duracdo ampliada
de oito para nove anos, sob o cumprimento da lei n°® 11.274 de 2006. A nova redacéo
divide o ensino entre anos iniciais (1° ao 5° ano) e anos finais (6° ao 9° ano), onde o
aluno, nos anos iniciais, deve ser matriculado aos seis anos de idade. A lei, em seu art.

32, apresenta como um dos seus objetivosa formacéo basica do cidaddo, mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; Il — a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamentam a
sociedade; Il — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisicdo de conhecimento e habilidades e a formacéo
de atividades e valores; IV — o fortalecimento dos vinculos de familia,
dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se
assenta a vida social (BRASIL, 2006).

Em se tratando dos primeiros anos do ensino obrigatorio Fracalanza (1986),
Moraes (1995), Silva e Piassi (2012), Torsani (2014), ratificam o ensino de Ciéncias
como sendo um componente curricular indispensavel na formacdo das criangas. E
quando ampliado aos anos iniciais, pode atuar diretamente nas acfes de curiosidade e
descobertas, o que inclui a imaginagao e a criatividade, frequentemente naturais e
ativas nessa fase. Desse modo, sua importancia para os alunos do Ensino
Fundamental, em fase inicial de alfabetizacdo, se concretiza quando os professores
associam este ensino as possibilidades de desenvolvimento integral do sujeito, o que
pode contribuir para uma efetiva aprendizagem.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998), destacam a importancia do
ensino de Ciéncias desde os primeiros anos da Educacéo Bésica, pois as criangas sao
“[...] frequentemente curiosas, buscam explicacbes para o que veem, ouvem e sentem.
O que é isso? Como funciona? Como faz? E os famosos porqués” (BRASIL, 1998 p.
45).

As criangas, desde a mais tenra idade, interagem com o meio natural e social em
que vivem, fazem perguntas, buscam respostas aos seus questionamentos e aprendem

sobre o mundo. Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil —
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RECNEI (1998), o mundo onde elas vivem se constitui em um conjunto de fenémenos
naturais e sociais indissociaveis diante do qual elas se mostram curiosas e
investigativas.

Assim, o ensino de Ciéncias constitui-se como uma importante area do
conhecimento nesta fase, e apresenta-se como um instrumento de compreensdo e
transformacdo do mundo, possibilitando aos alunos observarem a diversidade dos
fendmenos naturais, os modos de intervencdo do homem na natureza e a utilizagao dos
recursos naturais. E interessante que os alunos sejam motivados a questionar o
desconhecido, buscando por explicacdes logicas a0 mesmo tempo em que constroem
posturas criticas. Além disso, a apropriacdo de conceitos e procedimentos precisa fazer
sentido ao aluno, propiciando o reconhecimento do seu papel como participante em
decisdes individuais e coletivas, que interferem no seu pleno exercicio enquanto ser
social.

O acesso ao conhecimento cientifico acontece de diversas formas e em
diferentes espacos, mas para Filho, Santana e Campos (2011), € no ambiente escolar
que a formacdo de conceitos é introduzida de forma mais clara, oportunizando ao
sujeito uma compreensdo efetiva da realidade que o cerca, proporcionando a
superacao de problemas que lhes sdo impostos diariamente.

Nesta dire¢do, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998), afirmam
que:

As criancas chegam a escola tendo um repertorio de representagdes e
explicacbes da realidade. E importante que tais representacdes
encontrem na sala de aula um lugar para manifestacdo, pois, além de
constituirem importante fator no processo de aprendizagem, poderéo ser
ampliadas, transformadas e sistematizadas com a mediacdo do
professor. E papel da escola e do professor estimular os alunos a
perguntarem e a buscarem respostas sobre a vida humana, sobre os
ambientes e recursos tecnolégicos que fazem parte do cotidiano ou que
estejam distantes no tempo e no espaco (BRASIL, 1998, p. 46).

O documento faz referéncia a realizacdo de experimentos simples que
possibilitem a coleta de materiais e objetos do ambiente cotidiano, propiciando aos
alunos investigar as caracteristicas dos mesmos. Essa ideia ao encontro com a

proposta ja presente na Lei de Diretrizes e Bases para a Educacédo Nacional — LDB n°
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9.394 de 1996 que reitera que as experiéncias infantis devem ser valorizadas desde o
primeiro contato da crianca com a escolarizacdo basica, ou seja, ja na Educacao
Infantil.

O respeito ao desenvolvimento integral da crianca consiste, também, em
oportuniza-la na compreensao da Ciéncia sob uma abordagem CTS, ou seja, entender
as relacdes existentes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Essa abordagem dialoga
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB (1996), que conforme
disposto em seu art. 22 estabelece que “[...] a Educacdo béasica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996), bem como os Parametros Curriculares Nacionais — PCN
(1998) que em suas propostas para o Ensino Fundamental, preconiza a abordagem
CTS. O documento determina a insercéo no curriculo de discussdes sobre os diferentes
tipos de tecnologias e seus impactos no cotidiano, visando a formacdo de competéncias
e habilidades, o que pode ser conseguido a partir de um olhar critico e reflexivo sobre
as influéncias negativas e/ou positivas que os produtos tecnolégicos, frutos da Ciéncia,
acarretam para a sociedade.

E evidente a influéncia desses produtos no mundo contemporaneo, tendo em
vista que a tecnologia faz parte de varias atividades e segmentos sociais. Para Roehrig
et al. (2012),

[...] no entanto, o desenvolvimento cientifico-tecnolégico vem causando
mudancas significativas nos ambitos sociais, econdmicos, politicos e
culturais e estas influéncias clamam ndo apenas por reflexdes sobre
desenvolvimento e vida social, mas também por tomada de consciéncia
e mudanca de atitudes com relacdo aos problemas ambientais, éticos e
de qualidade de vida relacionada a estes avangos (p. 02).

Pesquisadores como Delizoicov et al. (2002), Santos e Mortimer (2002), Torsani
(2014), entre outros, atentam para a necessidade de uma proposta pedagdgica no
ensino de Ciéncias que contemple as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
de modo a contribuir para a formacéo de sujeitos questionadores sobre os impactos do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico em seu entorno. Os autores também destacam
a importancia da constru¢do de um olhar critico, no sentido de conscientizar os alunos
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na percepcao de atitudes que ndo condizem com os interesses da maioria, mas sim de
uma minoria dominante, que se utiliza da Ciéncia para atingir objetivos, que nem
sempre visam o bem estar coletivo.

Além dos documentos nacionais, Zancul (2004), cita o New Trends in Primary
School Science Education, no qual ratifica a incorporacdo da Ciéncia nos anos iniciais

do Ensino Fundamental para:

Ajudar as criangas a pensar de maneira logica sobre os fatos do
cotidiano e a resolver problemas praticos; ajudar a melhorar a qualidade
de vida das pessoas; preparar os futuros cidaddos para um mundo que
caminha cada vez mais em um sentido cientifico e tecnol6gico;
promover o desenvolvimento intelectual das criancas; auxiliar a crianga
em outras areas, especialmente, no que concerne a linguagem e a
matematica; garantir para muitas criancas, para as quais o ensino
elementar € terminal, a Unica oportunidade de explorar seu ambiente
l6gica e sistematicamente; despertar o interesse das criancas pelo
conhecimento cientifico, através do aspecto lidico com que pode ser
desenvolvido (s/p).

O documento internacional evidencia o ensino de Ciéncias no intuito de contribuir
para a formacdo de um espirito cientifico e criar possibilidades que desenvolvam o
apreco do profissional por atividades experimentais. Fatores que podem refletir
positivamente em sala de aula, conectando professores e alunos no efetivo processo de

ensino e aprendizagem e na construgdo do conhecimento cientifico na escola.

2.4.2 NIVEL ESTADUAL

O documento norteador para o ensino de Ciéncias no estado do Parana pauta-se
nas dimensdes cientifica, filoséfica e artistica, enfatizando a importancia de todas as
disciplinas para a formagdo de um sujeito critico. As Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica para o Ensino de Ciéncias — DCE (2008), foram formuladas pela
Secretaria de Estado da Educacdo do Parana — SEED numa proposta de organizacéo
disciplinar, fundamentada no materialismo histérico dialético.

Assim, o documento preconiza a formacdo critica do sujeito sob a Otica dos
fatores externos que 0 constitui, em seus aspectos culturais e sociais. A proposta
presente nas diretrizes é de oferecer ao estudante, a formacdo necessaria para o
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enfrentamento com vistas a transformacéo da realidade social, econémica e politica de
seu tempo.

Destaca-se a importancia dos conteudos disciplinares e do professor como autor
de seu plano de ensino, dessa forma o professor € responsavel pelo seu planejamento,
e as disciplinas escolares sdo entendidas como campos do conhecimento, e
proposicoes para a interdisciplinaridade.

Nesta direcéo, percebe-se que o professor, ao ser formador de um aluno critico,
deve atuar de forma cientificamente fundamentada, para produzir no aluno o desejo de
superacao do senso comum, ou seja, do conhecimento cotidiano, e assim partir para a
teorizacao cientifica e reflexao filosofica da andlise politica e critica do conhecimento.

Com relacdo a formacgéo de conceitos cientificos na idade escolar, as diretrizes
advertem que convém considerar os conhecimentos a nivel de senso comum que o
aluno ja traz em sua bagagem histérica de vida. De acordo com a concepcdo de
Vygotsky (1991), o ensino efetivo é aquele que trabalha com a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), na qual os contetdos e atividades exigem dos alunos
capacidades que estdo em formacao, e com o auxilio do professor (mediador), o aluno
apropria-se do conceito e amplia as experiéncias educativas, na qual as faculdades
intelectuais que surgiram na zona de desenvolvimento proximal passam ao nivel de
desenvolvimento real (NDR), ou seja, interiorizam-se, tornando intrapsiquicas.

As diretrizes curriculares comentam que a apropriacdo do conhecimento
cientifico pelo aluno ocorre no contexto escolar e implica a superacdo dos obstaculos
conceituais. Para que isso ocorra, 0 conhecimento anterior do estudante, construido
nas interagcbes e nas relagcbes que estabelece na vida cotidiana, num primeiro
momento, deve ser valorizado. Denominam-se tais conhecimentos como alternativos
aos conhecimentos cientificos e, por isso, podem ser considerados como primeiros
obstaculos conceituais a serem superados.

Nem sempre o conhecimento cotidiano ou mesmo o alternativo podem ser
considerados incoerentes com o conhecimento cientifico, uma vez que sao Uteis na
vida prética e para o desenvolvimento de novas concepcdes. Valoriza-los e toma-los
como ponto de partida tera como consequéncia a formagédo dos conceitos cientificos,

para cada aluno, em tempos distintos.
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Um professor comprometido com sua pratica pedagdgica em Ciéncias necessita:

Conhecer a histéria da ciéncia, contextualizando a sua importancia em
cada periodo histérico da humanidade; Conhecer os métodos cientificos
empregados na producdo dos conhecimentos; Conhecer as relacbes
conceituais, interdisciplinares e contextuais associadas a producdo de
conhecimentos, superando a ideia reducionista da ciéncia como
transmissdo de conceitos; Considerar os aspectos histéricos, culturais,
éticos, politicos, sociais, tecnoldgicos, entre outros, que marcam o
desenvolvimento cientifico; Conhecer os desenvolvimentos cientificos
recentes, por meio dos instrumentos de divulgagdo cientifica. Desta
forma, ampliar as perspectivas de compreensdo da dinamica da
producdo cientifica e o carater de provisoriedade e falibilidade das
teorias cientificas; Saber selecionar conteldos cientificos escolares
adequados ao ensino, considerando o nivel de desenvolvimento
cognitivo dos estudantes e o aprofundamento conceitual necessario
(PARANA, 2008, p. 61).

E imprescindivel, nesta perspectiva, que o professor, ao abordar a disciplina de
Ciéncias, seja conhecedor dos respectivos contetdos curriculares, de tal forma que
contemple a proposta curricular da escola, os avangos cientificos e tecnoldgicos, as
questdes sociais e ambientais, trabalhando o conhecimento num processo educativo
intencional. Isso implica reconhecer a objetividade e a universalidade do conhecimento;
reconhecer o carater historico deste conhecimento; o tratamento cientifico do
conhecimento na organizacdo do curriculo e a vinculagdo dos conteudos com as
exigéncias tedricas e praticas da formacao dos individuos.

Pode-se dizer entdo, que sdo muitos 0s processos educativos a que estdo
submetidos os homens e, no decorrer de sua trajetoria de vida, passam por variadas
situagcbes onde sdo, ora educados, ora educadores. Este processo apenas se
interrompe ao final da vida humana. Sao inUmeros 0s espac¢os educativos existentes
nas relacbes sociais, porém € comum enfatizarmos um local em especifico para a
transmissdo de conhecimentos sistematizados: a escola.

Este contexto escolar tem como autor principal da transmissao do conhecimento
sistematizado, o professor — que precisa cada dia mais desenvolver a sua criatividade,
inovando a sua forma de abordagem, utilizando dos recursos tecnologicos disponiveis

em suas aulas (e aprender a utiliza-los), mas sempre pautado no seu potencial critico,
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imprimindo assim, a sua marca em seus alunos, tornando-os participantes do processo

ensino e aprendizagem.

2.4.3 NiVEL MUNICIPAL

O ensino de Ciéncias nos primeiros anos do Ensino Fundamental possui algumas
particularidades mais especificas quando comparado aos outros niveis de ensino da
estrutura educacional brasileira (anos finais e médio).

De acordo com o capitulo I, referente @ composicdo dos niveis escolares de
educacdo no Brasil, em seu artigo 21° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB, lei n.° 9.394/96, estabelece que o sistema de ensino compde-se de:
“[...] I. Educagao basica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino
médio; Il. Educacao superior” (BRASIL, 1996).

Em consonancia com a LDB/96, em seu artigo 11°, os municipios incumbir-se-ao
de:

| - organizar, manter e desenvolver 0s 6rgaos e instituicbes oficiais dos
seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos
educacionais da Unido e dos Estados; Il - exercer agdo redistributiva em
relacdo as suas escolas; lll - baixar normas complementares para o seu
sistema de ensino; IV - autorizar, credenciar e supervisionar 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino; V - oferecer a educacéo
infantii em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente
guando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area
de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicdo Federal a manutencédo e desenvolvimento
do ensino (BRASIL, 1996).

Igualmente ficard a cargo dos Municipios 0 provimento e acesso ao transporte
escolar “[...] VI — assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal” (BRASIL,
2003). Este inciso foi incluido pela lei n° 10.709/2003. Em paragrafo unico a lei ainda
dispbe que “[...] os Municipios poderao optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual
de ensino ou compor com ele um sistema unico de Educacéo Basica.”

Em se tratando do nosso recorte que tem como objeto de estudo o professor

atuante na disciplina de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, considerar-
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se-a o fato de ser, este, um professor polivalente, geralmente responsavel também pelo
ensino de outras areas do conhecimento, o que se torna um desafio diario na vida deste
profissional. Posto isso, aprofundaremos um pouco sobre esta etapa da escolarizacao,
ofertada pelos 6rgdos municipais, ou seja, elemento de responsabilidade das
prefeituras.

No caso de Cascavel, a rede municipal conta com um Curriculo préprio desde

2008, no qual o documento apregoa, a partir da disciplina de Ciéncias:

[...] propor ao educando a compreensédo dos fenébmenos e da relacdo do
homem com a natureza em virtude da relacdo do homem com o homem
no &mbito da sociedade. Assim, afirmamos que os pressupostos tedricos
adotados para esta proposta de estudos — ciéncias da natureza
percorrem a dindmica evolutiva de todo o processo histérico-social dos
homens. Para isso, € preciso superar a concepcao linear de ensino e
redimensiona-la a partir das suas necessidades materiais (CASCAVEL,
2008, p. 165).

Com a discusséo realizada para a constru¢do deste Curriculo, e em se tratando
especificamente do objeto de estudo do ensino de Ciéncias, compreende-se que 0
documento pauta-se nas relacbes de interdependéncia entre os fatores bidticos e
abidticos vinculados ao Ecossistema e a Biosfera. A proposta enfatiza a organizacao
dos contetidos de forma a contemplar as relagdes pertinentes entre a agcdo do homem
na natureza, suas causas e consequéncias, partindo do pressuposto que neste
processo historico ocorre a producdo do conhecimento. Como acentua Katz (1996), “[...]
a mudanca tecnoldgica é a exteriorizacdo da capacidade do homem em transformar a
natureza por meio do trabalho” (p. 9).

Portanto os referidos conteudos, quando trabalhados no processo de ensino e
aprendizagem, devem ser explicitados e compreendidos no contexto das relacGes
sociais de producdo que objetivam a sua existéncia. Na organizacao e contextualizacéo
dos contetdos da area de Ciéncias devemos estar atentos ao que Katz (1996), afirma
ser o impulso central da mudanca tecnolégica sob o capitalismo, ou seja, o processo de
exploragéo.

Dadas as condi¢cdes histéricas, cabe esclarecer que o desenvolvimento da
Ciéncia e da propria tecnologia est4 associado as exigéncias do mercado de produgéo.

Nesse contexto, ressaltamos a necessidade de analisarmos 0s principios pratico-
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metodoldgicos que fundamentam a Ciéncia moderna de base experimental. Em face as
novas necessidades, concorda-se com as ideias de Bacon (1973), ao afirmar ter a
Ciéncia uma funcdo pratica para a vida dos homens. De fato, esta funcdo pratica
correspondia ao poder de transformar a natureza e coloca-la a servico de todos.

Portanto, o ensino de Ciéncias deve evitar a utilizacdo de textos e/ou expressdes
gue banalizam ou infantilizam o conhecimento cientifico, pois o uso adequado de
conceitos e termos é fundamental para a aprendizagem.

Partindo destes pressupostos, o encaminhamento metodolégico para este
Curriculo fundamenta-se em trés eixos orientadores: 1 — no¢des sobre o universo; 2 —
matéria e energia/ interacdo e transformacao (relacdes de interdependéncia); 3 — meio
ambiente, saude e trabalho. Estes eixos abordam contetdos que dar&o sustentagédo ao
ensino de Ciéncias. O documento ressalta, também, o eixo articulador dos demais:
“desenvolvimento cientifico e tecnolégico”, o qual representa a conexao da Ciéncia com
o desenvolvimento, na objetivacdo da producdo humana enquanto satisfacdo das
necessidades.

Este eixo articula os demais, no sentido de compreender que o desenvolvimento

tecnoldgico,

[...] se refere & objetivacdo da acdo humana no meio, que se inicia com
0 uso de instrumentos para o prolongamento da médo humana, a fim de
satisfazer as necessidades de sobrevivéncia e que deveria possibilitar a
libertacdo do homem do trabalho compulsério. No entanto, hoje, na
sociedade capitalista, com a criagdo e o aperfeicoamento da maquina, €
cada vez menor o tempo de trabalho exigido para produzir um nimero
de mercadorias cada vez maior (CASCAVEL, 2008, 167).

Neste cenario capitalista, marcado pelo crescente propésito de lucratividade do
mercado de trabalho, o uso da tecnologia se expressa objetivamente por meio do
desenvolvimento de novos meios e técnicas de producdo, novos materiais e novas
mercadorias.

O objetivo explicitado pelo Curriculo Municipal, referente ao eixo
“desenvolvimento cientifico e tecnolégico”, é enfatizar “[...] que o conhecimento

relacionado ao Universo esta interligado com o desenvolvimento tecnologico e que, nas
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relacbes de interdependéncia existentes na natureza, a tecnologia se faz presente
como produto da acdo humana” (idem ibidem).

No intento de afunilar nosso objeto de estudos, apresentaremos a
fundamentacdo do Curriculo, quanto ao eixo “Matéria e Energia: interacdo e
transformacao (relacdes de interdependéncia)”. O documento inicia este eixo propondo
uma contextualizacdo sobre as relacbes do homem com a natureza, sinalizando sobre
as suas acgoes, decisoes, trabalho e sobrevivéncia, destacando sua interagcdo constante
com o meio.

O ato de aprender requer investigacdo, questionamento, observacdo, mudanca,
experimento. Esses procedimentos estdo diretamente relacionados com os conteudos e
com o método que norteia este Curriculo. Eles sdo elementos indissociaveis no
processo, que permitem reconhecer a presenca de ambos, com cada um dos aspectos
realcados, bem como a profunda conexdo entre eles e o0s encaminhamentos
metodoldgicos norteadores do trabalho pedagdgico.

Assim, o desenvolvimento do trabalho sobre a interdependéncia existente na
natureza, a interacdo e transformacdo da matéria e energia, deve ter como ponto de
partida o conhecimento resultante da pratica social, tendo como objetivo a
transmissdo/apropriagcdo do conhecimento cientifico. Os alunos podem, por exemplo,
aprender como o solo se forma, porém as estratégias realizadas pelo professor deveréao
contemplar possibilidades de ir além e explicar o conhecimento que dai deriva em
outros contextos, como: os elementos que compdem um solo fértil, as consequéncias
das queimadas e das erosfes que acarretam o empobrecimento do solo dificultando a

producgédo de alimentos.

O professor deve utilizar-se cotidianamente da terminologia cientifica de
forma correta, nunca distorcida. Esta deve ser abordada e entendida
dentro de seu contexto, assegurando assim a compreensdo de seus
significados, pois a elaboracdo de conceitos € um momento de
abstracdo na formacdo do processo: pensamento — consciéncia do
sujeito. A escola ndo deve se limitar a percep¢ao imediata da realidade.
Deve trabalhar com conceitos cientificos e processos que abordem a
realidade de forma sistematizada (CASCAVEL, 2008, p. 71).

Os dois primeiros conceitos cientificos a serem compreendidos neste eixo sdo 0s

de Matéria e Energia, entendendo por matéria os materiais que formam o Universo, tais
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como: rochas, agua, ar e a multiplicidade de coisas vivas, ou seja, tudo o que é solido,
liquido ou gasoso, ou em estado de plasma se constitui em matéria. E todas essas
formas de matéria, através de um processo de transformacdo, produzem e/ou
transferem energia num constante movimento ciclico.

O estudo da interacdo e da transformacdo da matéria e da energia fundamenta-
se no dinamismo da existéncia desses objetos no universo e na acao transformadora
humana sobre eles. Isso possibilita a constru¢cdo de conceitos cientificos do conteudo
numa visao de totalidade. O documento aponta caminhos para o professor, como por
exemplo, a sugestao de explorar e relacionar a importancia da fotossintese para todos
0s seres vivos: quando os animais se alimentam estdo se abastecendo de energia que
estd armazenada nos alimentos e que ser& transformada dentro do corpo. As plantas
(autoétrofos) também precisam da energia do Sol para produzir seu préprio alimento. O
homem utiliza-se da agua para produzir energia elétrica, construindo usinas, mudando
o leito dos rios, fazendo represas, etc., comprometendo o equilibrio nos ecossistemas.

Segue exemplificando, ainda, que é na alimentacdo que se d& a transformacéao
da matéria em energia, que serve para a locomoc¢do, para 0s musculos e para o
funcionamento de todo o organismo.

J& nos contetdos sobre o corpo humano e seu funcionamento, o Curriculo
propde que os alunos sejam capazes de perceber o corpo como um todo integrado,
evitando o estudo fragmentado e hierarquizado do organismo, no qual as diversas

partes desempenham funcdes especificas e estdo relacionadas entre si.

Para ter o desenvolvimento e o funcionamento do corpo de forma
saudavel, ha necessidade de ar limpo, agua potavel, solo rico, etc. Isso
tudo esta ligado ao estudo das fungdes do organismo, doencas
respiratorias, alimentacdo industrializada ou ndo, digestdo, uso de
agrotoxicos, saneamento basico, poluicdo dos rios, residuos lancados
ao meio ambiente, poluicdo sonora, desmatamento, aquecimento global,
doencas de pele, transgeniase e outros (CASCAVEL, 2008, p. 172).

O documento que norteia professores da Rede Municipal reforca a ideia de que o
homem precisa conhecer a natureza, pois iSSo propicia um controle maior em relacao
aos processos naturais, a comecar pelo corpo humano, pois a sociedade que

transforma a natureza transforma o corpo humano também.
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Neste eixo, a importancia da tecnologia € evidenciada, auxiliando o professor na
abordagem dos conhecimentos cientificos desenvolvidos pela humanidade e que estdo
presentes no dia a dia, como o desenvolvimento de aparelhos a laser que estudam o
corpo, a fim de investigar doencas, fazer cirurgias e tratamentos; a invencao de
medicamentos sofisticados, tratamentos com células-tronco, mapeamento genético,
clonagem, producdo de vacinas, alteracdo genética de plantas e animais, dentre outros.

Sob a dética do “desenvolvimento cientifico e tecnologico”, compreende-se que
este tema perpassa todos os eixos da disciplina de Ciéncias, “[...] uma vez que é
compreendido como produto da acdo humana sobre a natureza, ou seja, se o trabalho
humano é que transforma a natureza e tem em vista objetivos coletivos, a tecnologia &
o produto deste trabalho (idem ibidem).

Porém, uma ressalva pertinente, entre os encaminhamentos metodoldgicos
citados, e necessarios ao professor em sala de aula, ndo pode passar despercebida da
nossa analise. Observa-se que ndo sdo preconizadas neste Curriculo, nenhuma
mengdo, apontamento, orientacdo, instrumento didatico — ou qualquer exemplo por
assim dizer — sobre possibilidades e/ou direcionamentos pedagogicos que auxiliem no
desenvolvimento das aulas de Ciéncias e no trabalho do professor em sala de aula,
com relacdo ao ensino e aprendizagem dos conteudos Origem e Evolucdo da Espécie

Humana, presentes exatamente neste eixo estruturante.

Quadro 1 — Conteudos da disciplina de Ciéncias (4° e 5° ano), norteadores da pesquisa

Eixo estruturante Conteudos para o 4° ano Conteudos para o 5° ano

MATERIA E ORIGEM DA VIDA: conceitos | ORIGEM DA VIDA: conceitos basicos

ENERGIA: basicos

interacéo e EVOLUCAO DA ESPECIE HUMANA

transformac&o EVOLUCAO DA ESPECIE

(relacdes de HUMANA: darwinismo DESENVOLVIMENTO TECNOLOGICO:

interdependéncia) informacdes basicas (histérico) de
genéma humano, clonagem, células-
tronco, fertilizacao in vitro

Fonte: adaptado de CASCAVEL, 2008, p. 184, 187, 188

O quadro refere-se aos componentes curriculares da disciplina de Ciéncias, com

recorte para 0s conteldos presentes no eixo estruturante especificado para a pesquisa.
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3. CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA SOCIEDADE - SENSO COMUM E
CIENCIA

A comunidade humana nédo é resultado de caracteristicas puramente biolégicas,
além de outros fatores, constitui-se da interacdo com o0 meio e transversalmente pelas
relagdes sociais estabelecidas no coletivo, por meio de elos e conexdes que vao sendo
articulados ao longo da existéncia.

Segundo Koche (2011), o conhecimento surge como consequéncia da
necessidade de resolver problemas imediatos, resultantes do cotidiano, e decorrentes
do contato direto com os fatos e fenbmenos surgidos no dia a dia, mediante a

percepc¢ao sensorial humana.

Na idade pré-histérica, por exemplo, o0 homem soube fazer uso das
cavernas para abrigar-se das intempéries e proteger-se da ameaca dos
animais selvagens. Progressivamente foi aprendendo a dominar a
natureza, inventando a roda, meios mais eficazes de caca e de pesca,
tais como lancas, redes e armadilhas, canoas para navegar nos lagos e
rios, instrumentos para o cultivo do solo e tantos outros. O uso da
moeda, o carro puxado por animais, o uso de remédios caseiros
utilizando ervas hoje classificadas como medicinais, os instrumentos
artesanais utilizados para a construcdo de moradias e para a confec¢éo
de tecidos e do vestuéario, a fabricacdo de utensilios domésticos, o
estabelecimento de normas e leis que regulamentavam a convivéncia
dos individuos no grupo social, sdo exemplos que demonstram como o
homem evoluiu historicamente buscando e produzindo um conhecimento
atil gerado pela necessidade de produzir solugbes para 0s seus
problemas de sobrevivéncia (KOCHE, 2011, p. 24).

Seguindo este pensamento, observa-se que a fim de prover necessidades
basicas de sobrevivéncia e conforto enquanto espécie, os individuos relacionam-se,
entre outros segmentos, culturalmente, politicamente e economicamente. Fato que
provoca mudancas no tocante a producdo de novos conhecimentos, bem como na
elaboracdo e reelaboracdo de saberes cotidianos, crencas, costumes e valores
culturais, perpassando por sociedades distintas em diversos momentos da Historia.

Fazer parte destas relacbes estabelecidas coletivamente implica assimilar as
formas materiais e culturais historicamente elaboradas. Neste sentido, Leontiev (1978),

como ja citado no capitulo 2, nos lembra que para além das exigéncias postas pela
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natureza, como alimentacéo, protecéo e reproducédo, o homem desenvolve capacidades
que |he permite representar o mundo e agir sobre ele. Assim, apropria-se
historicamente da cultura material e intelectual, as quais ndo sao transmitidas por

hereditariedade, mas de forma mediatizada em seu convivio com o outro. Desse modo,

[...] cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da
quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe, ainda,
preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento
historico da sociedade humana (LEONTIEV, 1978, p. 267).

Para Kopnin (1978), o homem pensa a realidade ndo somente como ela existe
imediatamente, mas também de que forma esta realidade pode suprir as necessidades

sociais dele.

Voltado, desde o inicio, para a satisfacdo de necessidades praticas do
homem, o conhecimento cria, ndo raro, imagens dos objetos que ndo
foram observados na natureza, mas devem e podem ser realizaveis na
pratica. A pesquisa autenticamente cientifica esta imediatamente voltada
para a procura de formas e ideias segundo as quais 0 mundo deve ser
mudado (KOPNIN, 1978, p. 228).

As intervengbes humanas na natureza, visando transforma-la em beneficio
préprio decorre de um conjunto de conhecimentos, que de observaveis num primeiro
instante, passam a ser experimentados, testados e compartilhados, ganhando, a
posteriori, carater cientifico. Para Markus (1974), ao adquirir outras necessidades e ao
desenvolver outros modos de producédo, “[...] o homem explicita essa atividade num
terreno inteiramente novo e no interior de novas conexdes, por exemplo, através dos
experimentos cientificos” (p. 63).

Koéche (2011), enfatiza que o homem é um ser existencial, arremessado no

mundo, condenado a viver a sua propria existéncia.

Por ser existencial, tem que interpretar a si € a0 mundo em que vive,
atribuindo-lhe significacBes. Cria intelectualmente representactes
significativas da realidade. A essas re-presentacbes chamamos
conhecimento. O conhecimento, dependendo da forma pela qual se
chega a essa representacdo significativa, pode ser, em linhas gerais,
classificado em diversos tipos: mitico, ordindrio, artistico, filosofico,
religioso e cientifico. As duas formas que estdo mais presentes e que
mais interferem nas decisbes da vida diaria do homem s&do o
conhecimento do senso comum e o cientifico (KOCHE, 2011, p. 23).
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No ambito desta discussdo, é interessante observar que 0s pesquisadores
supracitados pertencem a um momento histérico mais recente, quer seja: Markus
(1974), Leontiev (1978), Kopnin (1978), Abrantes e Martins (2007), Koche (2011), e
ainda que apresentem alguns anos de diferenca entre seus estudos publicados, séo
notaveis as semelhancas de ideias sobre a producdo do conhecimento humano. Os
pensamentos dos autores coincidem quando afirmam que o conhecimento esta incutido
no campo da atividade préatica do homem. Em seus estudos, também concordam de
que é na unidade articuladora entre a ideia e a acdo ou entre a teoria e a pratica que se
efetiva a historicidade humana, concretizada no movimento de constituicdo da realidade
social. No entanto, para garantir o éxito desta atividade o sujeito deve relacionar-se com
a realidade objetiva que o cerca, servindo de objeto para a construcdo do
conhecimento.

Pensar além da sobrevivéncia pessoal e de sua prole, demarca “[...] a forma
mais usual que o homem utiliza para interpretar a si mesmo, o seu mundo e o0 universo
como um todo, produzindo interpretacdes significativas, isto €, conhecimento” (KOCHE,
2011, p. 23). A esse modo de pensar e elaborar ideias, foi chamado a priori, de senso

comum, conhecimento ordinario ou conhecimento empirico.

Esses conhecimentos, pelo fato de darem certo, transformam-se em
convicgbes, em crencas que sao repassadas de um individuo para o
outro e de uma geragdo para a outra. H4 quanto tempo o homem usa
ervas medicinais para a cura de suas doencas? Usa-as ha séculos. A
marcela, por exemplo, é utilizada para aliviar os males do estémago,
digestao, tosse e outros fins. Se perguntar, no entanto, as pessoas que
a usam quais as propriedades que a marcela tem, que componentes
guimicos estdo presentes e como eles atuam no organismo, que doses
devem ser ingeridas, que possiveis efeitos colaterais podem advir com o
seu uso indiscriminado, dificilmente alguém sabera responder. Sabem
que “faz bem”, mas n&o sabem por qué (KOCHE, 2011, p. 25).

Na Antiguidade era normal utilizar conhecimentos que nao apresentassem
explicagcbes fundamentadas, mas que funcionavam na solucdo dos problemas
imediatos surgidos no cotidiano. Ainda que o poder de revisédo e de critica desse tipo de
conhecimento fosse fragil, uma vez pensado e produzido a partir da pratica social, ndo

necessitava ser reinventado pelos novos individuos do grupo. Isso era um mecanismo
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facilitador no processo de disseminacdo de saberes populares e culturais. Transpunha-
se pensamentos e aprendizados praticos de geragao para geracao.

Para Sforni (2010), até certo nivel de desenvolvimento humano, essa experiéncia
social era menos complexa e possivel de ser ensinada sem a necessidade de um local
especifico para a transmissdo desse conhecimento. Consequentemente todo esse
conjunto de saberes inteligiveis foi aprimorando-se pela incorporacdo de novas
experiéncias e informacdes acumuladas, por meio de recursos mediadores como a
linguagem, educacdo e cultura. Conforme o conhecimento sobre a realidade é
ampliado, o saber torna-se mais complexo e a sua apropriacdo deixa de acontecer
somente pela observacéao.

Aspirando ir além da realidade imediatamente percebida, e descobrir os
principios explicativos que servem de base para a compreensdo, organizagao,
classificacdo e ordenacdo da natureza, o homem busca superar a sua condi¢cdo de
testemunha dos fendmenos, aperfeicoando sua racionalidade. Comeca identificar as
especificidades préprias imbuidas em cada ramo cognoscivel, quer seja na caca, na
pesca, no plantio, no desenvolvimento de utensilios. Passa entdo a fabricar mais e
melhor, otimizando o tempo empreendido em cada acdo. Isso propicia o
desenvolvimento do conhecimento cientifico, por meio de uma ideia “[...] sistematica,
metodica e critica da sua funcdo de desvelar o mundo, compreendé-lo, explica-lo e
domina-lo” (KOCHE, 2011, p. 29). Assim, o homem produz Ciéncia, ultrapassando os
limites das suas necessidades cotidianas e de sua prole.

O processo de produgéo do conhecimento humano, quer seja em nivel de senso
comum, cientifico ou de ordem religiosa se estabelece mediante aos choques culturais
distintos, abrangendo situacdes cotidianas, folcléricas e mitologicas. Bem como os
choques tecnoldgicos causados pelos avancos da Ciéncia, incluindo relacdes
econbmicas, politicas, educacionais, entre outras, que permeiam as sociedades em
variados momentos historicos da existéncia.

Buscar formas de explorar a natureza e conhecer o sobrenatural sempre foi um
desafio para a humanidade. De acordo com Santos (2005), ao longo da Historia, o
conhecimento cientifico tem procurado compreender o0 mundo em sua estrutura plena,

buscando legitimidades e elaborando teorias que provem sua validade no trato dos
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fendbmenos. Desse modo, a Ciéncia é entendida como um saber totalizante, capaz de
levar o homem ao conhecimento das relacdes fundamentais que estruturam o Universo.

Em contrapartida a Religido inspira o consentimento do transcendental,
permitindo aos fendbmenos, explicacbes emblematicas que envolvem as diferentes
formas de manifestacdes culturais, crencas e praticas religiosas das sociedades. Em
seu sentido amplo, a Religido promove um sentido de vida a comunidade humana.

Nesta perspectiva, Ciéncia e Religido podem ser interpretadas como constru¢oes
humanas, suscetiveis a transformacfes ao longo de cada periodo histérico. Para Peters
e Bennett (2003):

Religido e Ciéncia sao realidades onipresentes na sociedade humana;
elas permeiam a existéncia humana e se interpenetram. A relacdo entre
elas, em sua importancia historica, serve para dar forma a vida humana.
E nesse sentido de interligacéo que Religido e Ciéncia ganham interesse
global (p. 31).

A Ciéncia possibilita cada vez mais a transformac¢ao da natureza e a formacéo de
um espirito critico. Ja a Religido, enquanto uma manifestacdo cultural, e tratada como
espiritualidade individual, pode exercer influéncia sobre o posicionamento do sujeito em
sociedade, permitindo um sentido da vida transcendente capaz de promover o didlogo
entre 0s povos e incentivar a convivéncia pacifica entre pessoas diferentes.
Proporciona, ainda, for¢a para superar sofrimentos singulares e inspiracdo para ajudar
0 outro, a partir do exercicio de principios éticos.

Segundo Schweitzer (1981), esses valores que dao sentido a vida humana vém

se desmoronando. Porquanto o homem tem saudade de Deus, quando percebe que

A vida moderna, urbana, se torna cada vez mais desumana. A pobreza e
a fome crescem de modo alarmante. A injustica social — a ma
distribuicdo de bens e de renda — piora. A inflagdo cresce. A violéncia
continua aumentando, e o mundo tende, com uma aceleracdo
vertiginosa, para uma nova guerra mundial, o holocausto nuclear. Diante
desta triste realidade, o homem sente frustragdo, mal-estar e angustia.
(SCHWEITZER, 1981, p. 10).

Com tal caracteristica, o0 homem esforca-se para suprir necessidades sociais

avancando e prosperando no campo da Ciéncia. Desse modo,
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[...] o empirico e o abstrato sd&o momentos do processo de

conhecimento, isto €, do processo de apropriacdo do concreto no
pensamento. Em contrapartida, o processo de conhecimento em seu
conjunto € um momento do processo concreto (0 real-concreto).
Processo porque o concreto ndo é o dado (o empirico), mas uma
totalidade articulada, construida e em construcdo. O concreto €, pois,
historico; ele da-se e revela-se na e pela praxis (SAVIANI, 2007, p. 05).

A contento evidencia-se esse saber elaborado, que inclui as experiéncias
cotidianas, numa gama de produtos tecnolégicos que nos proporcionam conforto
cotidianamente. E importante que a Ciéncia e seus aparatos e dispositivos técnicos,

porém, nao nos torne reféns de um pensamento ingénuo.

Isso pode resultar perigoso porque, nesta anestesia que o
deslumbramento da modernidade tecnolégica nos oferece, podemos nos
esquecer que a ciéncia e a tecnologia incorporam questbes sociais,
éticas e politicas (BAZZO, 1998, p. 142).

Apesar de 0s meios de comunicac¢ao divulgar alguns pontos inquietantes como a
producado de alimentos transgénicos, o tratamento precario do lixo, a poluicdo por gases
de efeito estufa e outras consequéncias ambientais, trazidas pelo desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, ter4 a Ciéncia um compromisso social com as classes menos
favorecidas? Ou a promessa de avancgos tecnoldgicos omite lucros e interesses das
classes dominantes?

Recaimos novamente num conjunto de principios morais, que aplicados ao
conhecimento cientifico e seu entorno, estabelecem uma reflexdo individual e coletiva
sobre aquilo da Ciéncia que amplia as condicfes de desenvolvimento humano e aquilo
que promove ou desencadeia, por assim dizer, conflitos sociais com proporcdes
devastadoras, como as guerras, por exemplo.

Em uma sociedade, onde a tecnologia contribui para o conforto e qualidade de
vida do individuo, ao mesmo tempo em que esse individuo torna-se cada dia mais
alocado em seu préprio mundo, Ciéncia e Religido se encontram e assumem papeéis

fundamentais, cada qual com seu valor e grau de importancia.
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3.1 ORIGEM DA VIDA E EVOLUCAO BIOLOGICA

Questionar como surgiram as primeiras formas de vida no planeta Terra € a base
para muitos estudos e experimentos cientificos que, por sua vez, sustentam hipoteses
distintas que vao muito além desse surgimento primordial. Compreender, portanto, a
origem da vida e a evolucdo desta forma de existéncia inicial, ou seja, a evolucéo
bioldgica preconiza examinar cuidadosamente a constituicdo do Cosmos*? em primeira
iInstancia.

Pensar o Universo, tal como se apresenta e € compreendido nos dias atuais,
requer um olhar voltado a um conjunto de explicacfes e fendmenos que nos remetem a
um passado remoto. Por tratar-se de uma tematica cujo um amplo interesse social esta
envolvido, é importante debaté-la ndo somente sob a perspectiva da Ciéncia, uma vez
qgue 0 assunto em questédo carrega, a0 mesmo tempo, consigo uma gama de eventos
elucidativos. Nao obstante, para conduzir esse debate, discutiremos brevemente
algumas das teorias mais difundidas no meio social em consonéancia com o titulo do
topico, abrangendo reflexdes, quer sejam, do ponto de vista cientifico, filoséfico e/ou
religioso.

Até o momento, a explicacdo sistematica e hegemonica mais aceitavel sobre a
origem do Universo, em meio a comunidade cientifica, baseia-se na teoria da “Grande
Explosdo” (ou Grande Expansao), traduzido do inglés “Big Bang’. Esta teoria foi
divulgada em 1948, pelo cientista russo, naturalizado americano, George Gamow (1904
— 1968), juntamente com o padre e astrobnomo belga Georges Lemaitre (1894 — 1966).
De acordo com eles, o Universo teria surgido apos uma grande explosdo cosmica, por

volta de 13 a 20 bilh6es de anos atrds. O termo exploséo refere-se a uma grande

2 Cosmos é o termo plural de cosmo, que provém do Grego antigo, kosmés. Seu significado
abrange ordem, organizacdo, disciplina, ou seja, o Universo em seu todo, tudo aquilo que
existe, se organiza, e que € composto por matéria e energia. Disponivel em:
<www.dicionarioinformal.com.br>. Para Carl Sagan (1934 — 1996) — renomado astrébnomo, que
juntamente com sua esposa Ann Druyan realizaram a série televisiva “Cosmos”, que foi ao ar
em sua primeira edicdo no ano de 1980 — o cosmo ¢é “tudo o que ja foi, tudo o que é e tudo o
que ainda serd”.
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liberacdo de energia, responsavel por criar o Cosmos, ou seja, 0 Universo em sua

totalidade, em seu conjunto estrutural e organizacional.

Até entdo, havia uma mistura de particulas subatdomicas (quarks,
elétrons, neutrinos e suas particulas) que se moviam em todos o0s
sentidos com velocidades proximas a da luz. As primeiras particulas
pesadas, prétons e néutrons, associaram-se para formarem os nucleos
de atomos leves, como hidrogénio, hélio e litio, que estdo entre os
principais elementos quimicos do Universo (FRANCISCO, 2017, s/p).

Neste pensamento a prerrogativa € que ao expandir-se, o Universo também se
resfriou, e 1 milhdo de anos apos o instante inicial da “Grande Exploséo”, a matéria e a
radiacdo luminosa se desprenderam. Isso gerou translucidez, que mediante a uniao dos
elétrons aos nudcleos atémicos, propiciou o0 surgimento da luz. Assim, ha cerca de 1
bilhdo de anos ap6s o Big Bang, os elementos quimicos e as particulas da matéria
comecaram a se acoplar, dando origem as galaxias.

Esta teoria apoia-se nos estudos dos astrénomos Edwin Powell Hubble (1889-
1953) e Milton La Salle Humason (1891-1972), os quais demonstraram que o Universo

nao € estatico e se encontra em constante expansao.

Embora a ideia de que o Universo estd em expansao fosse bem aceita
desde a observacao feita por Edwin Hubble, no final da década de 1920,
foi somente na segunda metade dos anos 1960 que ela passou a ser
entendida como consequéncia natural de uma grande explosao que teria
ocorrido acerca de poucos hilhdes de anos (NOVELLO, 2010, p. 21).

O autor concorda que, ainda que ndo tenha fornecido uma explicacdo l6gica e
mais racional sobre a origem do Universo, o modelo “Big Bang”, predominou no cenario
cosmolégico durante a maior parte da histéria moderna da cosmologia. Em particular,
0s anos 1970 a 2000 foi imbuido por essa vertente tedrica.

Contudo é importante lembrar que, embora aceita por um nimero estimavel de
cientistas, a teoria do “Big Bang”, passa a ser contestada no meio cientifico, inclusive
por Novello (2010), pesquisador da atualidade, e que se opde a essa teoria que circula
em nosso meio como uma verdade cientifica, e segundo o autor, ndo €. Em sua obra
intitulada: “Do Big Bang ao Universo eterno”, ele parte de uma questédo norteadora: “O

Universo teve um comec¢o em um tempo finito, ou ele é eterno?”.
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A este cenario explicativo do “Big Bang”, o autor refere-se a um momento
singular “[...] caracterizado por uma condensagdo maxima pela qual o Universo passou
ha uns poucos bilhdes de anos, € identificado ao “comec¢o do Universo” e ndo permite
analise ulterior (NOVELLO, 2010, p. 12)”. Em oposicao, no cenario nao singular, o fisico

e pesquisador, afirma que

[...] o Universo n&do tem um “comego” separado de nds por um tempo
finito em nosso passado; [...] No modelo cosmolégico do Universo
eterno, nesses cenarios ndo singulares, da-se um passo a mais, ao
procurar uma explicacdo racional para a expansdo do volume total do
Universo. Dito de outro modo trata-se de retirar o limite que os cientistas
se impuseram arbitrariamente, no século XX, rumo a analise do que teria
ocorrido antes do momento de maxima condensagéo [...] (idem ibidem).

Outros pesquisadores contemporaneos, igualmente tém interrogado este
“‘comecgo de tudo”, (tido como uma teoria genuina e absoluta da Ciéncia, por muitos
anos). Interrogacdes que comecaram pelo fisico alemao Albert Einstein (1879 — 1955),
importante cientista que propiciou o aprimoramento da teoria da relatividade. A teoria de
Einstein contribuiu para o desdobramento do modelo cosmoldgico nomeado “Grande
Explosdo — Big Bang”. A priori, 0 proprio fisico mostrava aversdo a essa proposta de
universo finito e estatico, mas deu-se por convencido posteriormente, aceitando essa
concepcao em boa parte da sua atuacao cientifica. Porém em manuscritos escritos por
ele, acerca de 1931, encontrados e divulgados recentemente por pesquisadores do
Instituto de Tecnologia de Waterford, na Irlanda, mostram uma ideia timidamente
velada, por meio de alguns calculos feitos pelo pesquisador. As anotacdes sugerem
uma possivel teoria alternativa a do Big Bang, na qual supostamente propunha um
Universo em eterno estado de expansdo, sem principio ou fim. O fisico parecia refutar
que o Universo se formara durante um unico e explosivo evento. Tal como: Fred Hoyle
(1915 - 2001), Halton Christian Arp (1927 — 2013), George Smoot (1995), entre outros.

[...] O Big Bang deixa de ser um inicio fisico, ou uma singularidade
matematica, mas impde, efetivamente, uma limitagdo concreta ao nosso
conhecimento. Seja & o que tenha sobrevivido, isso ndo é capaz de
proporcionar uma visdo completa do que havia antes (BOJOWALD,
2008, p. 34).
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Zaia e Zaia (2008) informam que conforme o desenvolvimento da Ciéncia, ao
longo dos anos, mais pesquisas se intensificaram, sobretudo nas areas da geologia e
da astronomia, e também da biologia, estimulando a descoberta de informactes
referentes a idade e composi¢ado quimica da Terra, das estrelas e de outros planetas do
Sistema Solar, e a incessante exploracdo do imenso e enigmatico Cosmos, propondo
novas teorias de como tudo surgiu.

Em linhas gerais, ha outras explicacbes para o surgimento do mundo e origem
da vida no planeta Terra. Cerqueira (2009) revela que séo hip6teses que compdem o
repertorio cultural de uma por¢cdo numerosa da sociedade e, consequentemente, 0s
estudantes, ja na fase de alfabetizacdo, compartiham dessas crencas fortemente
presentes no seu cotidiano, ligadas a sua cultura e bastante divulgadas por uma grande

parte das religides.

Criacionista: também chamada de hipétese Criacionista. Diversas
religibes creem na existéncia de um Deus, for¢ca suprema que teria
criado o Universo e todos os processos e elementos que o compdem.
Design Inteligente (DI): [...] baseia-se no conceito da ‘Complexidade
Irredutivel’ e propde a ideia de uma intencionalidade objetiva por tras da
concepcao da vida. Os adeptos do conceito de ‘Complexidade
Irredutivel’ argumentam que existem estruturas bioquimicas complexas
que ndo podem ser explicadas pelos mecanismos evolutivos do
neodarwinismo. Essas estruturas complexas teriam que surgir ja
prontas, caso contrario a existéncia de cada uma de suas partes
autdbnomas nao poderia ser justificada evolutivamente. Os criticos dessa
ideia afirmam que a existéncia de estruturas irredutivelmente complexas
em sistemas biolégicos ndo parece ser justificada. Tradicionalmente a
comunidade cientifica internacional ignora esta teoria, considerando-a
um caso de pseudociéncia e criacionismo (CERQUEIRA, 2009, p. 18).

A autora comenta que os porta-vozes da comunidade cientifica afirmam que o
design inteligente (DI), busca ocultar o criacionismo com uma roupagem cientifica
apenas. Ha com isso uma limitacdo nos avancos da Ciéncia, porque nesta concepcao,
h&a componentes dos fenbmenos que ndo podem ser explicados. Tal intangibilidade é
inaceitavel no campo da Ciéncia, ressalta.

Entretanto, no campo de reflexdes filosoficas, para o debate, e partindo-se de um
ramo da teoria criacionista que propde o Big Bang como sendo um evento conduzido

pela acdo do proprio Deus, e que a Grande Exploséo criou o inicio de tudo, teria Deus,
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portanto, propiciado ao homem sabedoria e inteligéncia para investigar todo esse
mistério.
Nesta direcdo, Paul Alexander Schweitzer'® defende que os avancos na Fisica,

na astronomia e na cosmologia no século XX favoreceram o tefsmo™.

A tese que eu sustento hoje é que os avangos na Fisica, na astronomia
e na cosmologia no ultimo século excluem totalmente aquela visado
laplaciana do Universo-relégio, eterno e deterministico. A nova
astronomia, com a teoria do Big Bang, a explosdo primordial que deu
infcio ao Universo, exclui um universo eterno, com leis imutaveis. A
Fisica Quantica exclui um universo deterministico. Assim, podemos
afirmar que a Fisica e a Cosmologia de hoje favorecem mais a posicéo
teista do que a posicao ateia (SCHWEITZER, 1981, p. 11).

Tao somente, ndo é apenas o surgimento do Universo que fomenta pesquisas de
interesse social como um todo. As primeiras formas de vida e sua evolu¢do continuam
sendo questdes instigadoras, e para aquecer ainda mais as discussfes entre a
comunidade humana, filosofica e cientifica, h4 o curioso fato de que somente (pelo
menos até o presente momento) o planeta Terra possui vida comprovada (tal qual como
a compreendemos). Todavia, ao longo do tempo, nota-se que as explicacbes e
abordagens referentes as primeiras formas de vida na Terra, modificaram-se conforme
0 progresso das pesquisas, aliado aos avancos tecnol6gicos™.

E preciso estarmos atentos para essa multiplicidade de esclarecimentos,

inclusive aqueles pertencentes ao campo religioso, designado por muitos, como

z

13 Graduado em Matematica e Teologia, Paul também é mestre em Filosofia e doutor em
Matematica. Atua como pesquisador e membro da Academia Brasileira de Ciéncias e pratica o
sacerdécio-jesuita. Disponivel em: <www.abc.org.br>.

* Doutrina comum a religides monoteistas e alguns sistemas filoséficos, caracterizada por
afirmar a existéncia de um unico Deus, de carater pessoal e transcendente, soberano do
Universo e em intercambio com a criatura humana.

!5 pinheiro et al. (2007), afirmam que o desenvolvimento da Ciéncia e da tecnologia proporciona
transformacfes positivas e progresso na sociedade contemporanea. No entanto, vistas dessa
forma, subentende-se que ambas trazem apenas beneficios a humanidade. Os autores
advertem que esse excesso de confianca pode ser perigoso, posto que as finalidades e
interesses sociais, politicos, militares e econdmicos estdo imbuidos no avanco e no uso de
novas tecnologias, e seus produtos ndo sao independentes de seus interesses.
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sobrenatural. Marcum (2007), afirma ser consideravel explorar as fronteiras racionais,

tanto da Ciéncia, quanto da Teologia, pois isso pode ser capaz de

[...] aumentar nosso conhecimento da complexidade e riqueza da
natureza ou realidade, pois as visées de mundo cientifica e teoldgica,
sozinhas, sdo quadros empobrecidos do mundo. A teologia cristd sem a
contribuicdo das ciéncias naturais pode se tornar imaginaria, enquanto
as ciéncias naturais sem a contribuicdo da teologia cristd podem se
tornar desprovidas de sentido (MARCUM, 2007, p. 54).

Natario (2010) confirma que desde sempre houve (e ha) uma inddmita aspiracao
e urgéncia de encontrar respostas para a génese da vida, seja por meio dos mitos, da
filosofia, da ciéncia e da religido, entre outros. Isso mostra que 0s caminhos e
descaminhos para respostas acerca da génese da vida, nao tém satisfeito o homem, ao

longo da Histoéria. Tendo em vista este homem que

[...] se interroga sobre a realidade que o envolve e sobre o que o
transcende, é deste homem que emergem as mais diversas formas, as
mais diversas estratégias para encontrar um sentido ou sentidos. Tornar
inteligivel o mundo, encontrar algo que apazigue as suas ansiedades, as
suas inquietacdes, sdo desafios que, ao longo dos séculos, o homem
enfrentou como “peregrino do Infinito”, para usarmos uma expressao de
Leonardo Coimbra (NATARIO, 2010, p. 196).

Para os gregos antigos, nosso planeta teria sido povoado por seres vivos ou
elementos precursores da vida, originarios de outros planetas. Isso foi possivel devido a
propagacdo de meteoritos e poeira cosmica até a Terra.

Nos estudos de Nicholson (2009) e Lima (2010), hd uma afirmacéao filosofica do
grego Anaxagoras (497 a. c) de que as sementes da vida estariam presentes em todo o

Universo.

Sua afirmativa se tornou o ponto de partida filoséfico de uma hipétese
conhecida hoje como panspermia. A hip6tese da panspermia postula
gue a vida poderia se originar em qualquer lugar do universo onde as
condicbes sdo favoraveis, e que existem mecanismos para 0 movimento
da vida de um local para outro através do espaco. Assim, a vida
abundante observada no planeta Terra pode néo ter se originado aqui
(LIMA, 2010, p. 02).
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Entre o final do século XVIII e inicio do século XIX, admitia-se como teoria
explicativa para o fenbmeno da vida, a geracdo espontanea ou abiogénese, segundo a
qual os seres vivos poderiam originar-se continua e espontaneamente de matéria nédo
viva, ou seja, a partir de matéria inanimada. Porém, essa ideia originou-se na mais
remota Antiguidade, propagando-se por toda a Idade Média e perdurou no pensamento
de alguns estudiosos durante muitos anos da Idade Moderna. Zaia (2003), chama a

atencéao para o fato de que:

Muitos fil6sofos, cientistas, pensadores e mesmo qualquer pessoa culta
aceitavam a existéncia de duas maneiras de gerar um ser vivo: através
dos seus semelhantes (pais) e por geracdo espontanea. Esta ampla
aceitagdo da geracdo espontanea pode parecer muito estranha para nos
homens dos séculos XX e XXI, no entanto, eminentes pensadores, tais
como Thales, Platdo, Epicuro, Demdcrito, Sdo Tomas de Aquino,
Paracelso, Goethe, Copérnico, Galileu, Harvey, Francis Bacon,
Descartes, para citar somente alguns, néo tiveram nenhum problema de
ordem filoséfica ou cientifica em aceitar a geracdo espontanea de seres
vivos (ZAIA, 2003, p. 260).

Essa compreensdo, na Grécia antiga, era admitida a partir dos experimentos
observaveis das carcacas de animais em putrefacdo. O autor relata que os estudiosos
seculares supunham que moscas surgiam através da carne ja em processo de
decomposicdo, 0s sapos passavam a existir a partir do pantano ou, ainda, o0
aparecimento de roedores a partir de vestes velhas e gréos de milho.

Aos poucos, esse pensamento foi sendo interrogado e, posteriormente, refutado
pelos cientistas. Os experimentos de Louis Pasteur (1822 — 1895) no século XIX
contribuiram para a teoria da biogénese (formacdo de um ser vivo a partir de matéria
viva), atualmente admitida no campo de estudos da Biologia. Os resultados observados
pelo quimico e microbiologista francés, procederam de experimentos que de fato
demonstravam a impossibilidade de gerar vida espontaneamente. Porém, outros nomes
importantes, como Félix Archiméde Pouchet (1800 — 1872) e John Tyndall (1820 —
1893) e muitas vezes ndo mencionados, estdo por tras desses estudos que cederam
espaco para uma outra versao referente ao surgimento da vida exclusivamente a partir

da matéria viva, ou seja, por meio de um ser vivo preexistente.
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Emmeche e El-Hani (1999), Meyer e El-Hani (2005), Martins (2009), Bizzo e
Chassot (2013), dentre outros, ressaltam que os seres vivos conhecidos atualmente,
nado sdo gerados espontaneamente, como se pensava, € que ha, de fato, muitas
explicagbes para o surgimento da vida na Terra. As discussdes em torno do tema foram
ganhando maior importancia e intensidade, sendo assim, mais pesquisas acaloraram os
debates cientificos ao longo do século XIX, dando base para o desenvolvimento de
outras teorias a respeito da origem e evolucdo dos seres Vivos.

No referido periodo, Jean-Baptiste Lamarck (1744 — 1829), estudava as
alteracdes no meio natural e as influéncias de uma determinada espécie adquirir novos
habitos, modificando-se por meio de duas leis basicas que compunham a sua

concepcéao de teoria evolutiva.

1 — Lei do uso e desuso: de acordo com tal lei, quanto mais uma parte
ou oOrgdo do corpo é usado mais se desenvolve, contrariamente, as
partes ndo usadas enfraquecem, atrofiam, chegando a desaparecer. 2 —
Lei da heranca dos caracteres adquiridos: segundo Lamarck, qualquer
animal poderia transmitir aos seus descendentes atrofias fisicas
decorrentes do desuso ou hipertrofias decorrentes de uso; portanto, ele
acreditaria, conforme apresentado em tais livros didaticos, que as novas
espécies apareciam por evolucdo devido a perda ou aquisicdo de
caracteres (ALMEIDA; FALCAO, 2005, p. 21).

A esta definicdo sobre os estudos de Lamarck, Bizzo (1991) e Martins (1998),
discordam e consideram-na reducionista e simplista, afirmando que néo se pode ligar a
crenca de toda uma época ao pensamento de um so individuo. Os autores pretendem
nos incitar a refletir sobre aquilo que antecede determinadas descobertas cientificas,
despertando-nos além de uma curiosidade natural, um olhar mais critico diante do que
esta posto.

A teoria da Evolugdo ou Evolucionismo, quase sempre € considerada o produto
unico e exclusivo dos estudos e da mente do naturalista britAnico Charles Robert
Darwin (1809 — 1882), desconsiderando as influéncias de seus antecessores.

Consideravelmente, por meio de suas pesquisas nas llhas Galapagos*®, Darwin

contribuiu para os avancgos cientificos no que diz respeito a evolucdo das espécies,

8 Conjunto de ilhas situadas a cerca de mil quildmetros a oeste do litoral equatoriano,
no Oceano Pacifico. Campo de estudo fundamental para as pesquisas de Charles Darwin, onde
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tanto que conceituou o principio da selecdo natural: “[...] a esta preservacdo das
diferencas e variacfes individuais favoraveis, e a destruicdo das prejudiciais eu chamei
de Selegcédo Natural ou Sobrevivéncia do mais apto” (Darwin, 1875 apud DO CARMO;
MARTINS, 2006, p. 337). Radl 1988 apud Bizzo 1991, explica que Darwin compreendia
a natureza compondo-se de partes separadas e que a morte de um unico individuo
representava mudancas na natureza, a morte de uma centena de individuos, por

conseguinte, uma mudanca centuplicada.

Na teoria lamarckiana, tal como em qualquer outra teoria
transformacional da evolugcé@o que se possa oferecer, 0 que em definitivo
se explica é como os organismos de um determinado tipo chegaram a
ter a forma que de fato eles tém. Na teoria darwiniana, ao contrério, o
gue se procura explicar é a composicéo da populacdo. Ou, dito de outro
modo, aquela explica perfis orgénicos, esta explica perfis populacionais
(CAPONI, 2005, p. 236).

Outro fato curioso e divergente entre os dois pesquisadores, embora nao
divulgado habitualmente, refere-se a proposta de Lamarck, apresentada no inicio do

século, e a primeira versao da teoria de Charles Darwin, publicada em 1858.

Jean-Baptiste Lamarck defendeu que todos os fendmenos biolégicos
sdo puramente naturais e que a vida deve ter surgido a partir de forcas
fisicas e quimicas, sem processos sobrenaturais. Darwin preferiu nao
tocar nesse assunto, ou seja, hem afirmou que 0s primeiros seres vivos
surgiram naturalmente, nem que foram criados diretamente por Deus
(MARTINS, 2009, p. 67).

Ceticismos e dogmatismos a parte, Charles Darwin, por meio da sua publicacao
“A Origem das Espécies”, continua polémico e representa sinbnimo de receio, em
ambito académico, mesmo apoés tantos anos de estudos dedicados a sua obra. “Creio
que o medo referido € mantido por tradicdo baseada mais em desconhecimento do que
em fatos” (PINHEIRO, 2009, p. 01).

Na observancia, enquanto pesquisadores, desse panorama tdo amplo sobre o
desdobramento das teorias cientificas para o tema em debate, vale a pena trazer para o

entorno escolar a Historia e a Filosofia desses constructos tedricos. Levantar o0s

0 inglés observou parte das espécies que inspiraram sua revolucionaria Teoria da Evolucao.
Disponivel em: <http://www.infoescola.com>.
98



problemas, erros e/ou acertos, os entrelaces entre uma hipotese e outra, a nao
linearidade das descobertas e as implicacdes que acarretam na sociedade, desde a
Antiguidade aos tempos atuais.

Atualmente a evolug¢do quimica — geracdo de individuos por meio da unido de
moléculas quimicas — esta entre as hipéteses mais aceitas no meio cientifico. Damineli
e Damineli (2007), explicam que na década de 1920, o bioquimico soviético Aleksandr
Ivdnovich Oparin (1894-1980) e John Burdon Sanderson Haldane (1892- 1964)
presumiam que os aminoacidos, fundamentais para a existéncia da vida na Terra,
teriam surgido por meio de moléculas carbonadas mais simples em um ambiente
redutor quimico — os aminoacidos seriam produzidos por meio de proteinas presentes
no interior das células.

Para Cerqueira (2009), um grande numero dos estudos sobre a origem da vida
nao baseiam-se na andlise de fosseis, e sim a partir de pesquisas de laboratorio sobre
o tipo de reac¢des quimicas que, supostamente, ocorreram no planeta ha cerca de

quatro bilhdes de anos.

De acordo com a hipétese da evolu¢do quimica, a vida teria surgido a
partir de interacBes entre as diferentes moléculas que compunham a
Terra primitiva. Inicialmente teria ocorrido a formagdo de moléculas
organicas primordiais que, associando-se, teriam originado aglomerados
organicos, dotados de membrana, denominados coacervados. Estes
seriam dotados de capacidade de transmissdo de informacdes e
capazes de realizar trocas com 0 meio externo e reagdes quimicas no
meio interno (CERQUEIRA, 2009, p. 17).

Ao mesmo tempo em que a Ciéncia buscava (e busca) esclarecer os fenbmenos
da natureza com fatos l6gicos, os mais diversos tipos de entendimentos para a criacéo
do universo, da vida, também eram difundidos, bem como a evolucdo que envolve toda
essa criacdo — permeando culturas antigas, entre as quais: gregas, astecas,
babilénicas, persas, egipicias, indigenas, judaicas, entre outras.

Desse modo, cada civilizagdo tem a sua prépria maneira de compreender a
origem dos acontecimentos. Esses conhecimentos fazem parte do conjunto de mitos,
costumes, valores e crencas do sujeito. Geralmente sdo transmitidos por meio de
manifestagbes culturais e religiosas e, ndo obstante, se alocam no ambiente escolar,

uma vez que o aluno nao se separa das convicgdes enraizadas culturalmente, ao entrar
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em contato com a educacdo formal. O estudo voltado a esse conjunto de saberes
chama-se cosmogonia®’ 8.

Um ponto consideravel, a partir das teorias supracitadas, € atentarmos para o
nao fechamento da questao acerca do “enigma do Universo”, em meio a comunidade
cientifica, bem como as mdultiplas hipoteses para a origem e evolucédo da vida. E aqui
cabe uma ressalva com relacédo a essas descobertas cientificas, notadamente € preciso
examina-las com mindcia. A criticidade € capaz de favorecer no apontamento de fatos
cientificos, muitas vezes omissos e nao divulgados nos veiculos de comunicacdo mais
acessiveis a populacdo, como: livros didaticos, jornais, televisao.

A escola, e consequentemente o professor, que pretende promover uma
educacdo intencional, refletindo numa formacé&o critica, requer 0 compromisso com um
tipo de ensino mais politizado. E preciso levantar suspeitas na sala de aula, questionar
os alunos sobre eventos endeusados da Ciéncia, evitando as inimeras distor¢cdes que
se propagam no meio académico como um todo, a comecar pela alfabetizacdo. Como
afirma Martins (2009), apoiada em estudos de Pumfrey et al. (1991), teorias cientificas
sdo hipéteses que vao além das observacdes, mas a natureza nao fornece evidéncias
suficientes que ndo possam ser contestadas, o desacordo é sempre possivel,
permitindo ambiguidades e raciocinios que se baseiam em fontes sociais, morais,
religiosas e culturais.

Se os fisicos, astronomos e demais pesquisadores interessados no tema,
apresentam dificuldades para entender o que se passou logo apés o Big Bang, ou se ha
ocorréncias anteriores a este fendmeno, imagine as criangas que tém contato com
explicacBes de outras ordens (que ndo a cientifica), ao ingressar na escolarizacao?
Desse modo, se a origem do Universo € um tema complexo, e que ainda gera muitas
opinides divergentes entre os cientistas, ha que se pensar sobre as controvérsias desse

tema no espaco escolar como um todo. Refletir sobre as impactantes versoes

" E a especulacéo relativa & origem e a formacdo do mundo. As cosmogonias encarnavam-se
primitivamente nos mitos religiosos e aparecem com 0s pré-socraticos, principalmente Tales de
Mileto, que foi o primeiro a buscar a origem de todas as coisas. Disponivel em: Dicionario de
Filosofia <https://books.google.com.br>.

18 \Ver também Abbagnano (2007) — cosmogonia significa mito ou doutrina referente a origem do
mundo.
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cientificas para o surgimento do Universo, para a Origem da Vida e de como ocorre a
evolucdo de tudo isso, num ambiente onde professores e alunos trazem consigo uma
pluralidade de concep¢des que, muitas vezes, ndo comungam do arcabouco teorico
das explicacdes cientificas para tais fendmenos, se faz extremamente necessario.

E é a partir dessa andlise que abrimos espaco em nossa pesquisa, para uma
importante reflexdo: ndo seria um tanto quanto pretensioso pensar que a evolucdo da
vida, apOs sua origem no Universo, ou vice-versa, que o surgimento do Universo, as
primeiras formas de vida na Terra e a sua progressiva evolucao biolégica, ndo possam,
também, ser temas debatidos e compreendidos por meio das explicacdes religiosas na
sala de aula?

Bastos et al. (2004), relata um aspecto importante dessa discussao,

considerando importante

[...] percebermos que nosso crescimento pessoal e intelectual pode ser
severamente obstaculizado se nos fecharmos em nossas concepc¢des e
nos negarmos a considerar a validade de outras possiveis alternativas
de interpretacdo da realidade. Assim, em nossa opinido, a abertura para
a revisdo de pontos de vista deve ser valorizada e explicitamente
cultivada como uma competéncia a ser construida por nossos alunos
(BASTOS et al., 2004, p. 30).

A este respeito, quando questionado pela revista Isto E, em 2004, sobre sua

crenca em Deus, um importante fisico e pesquisador do Cosmos, revelou:

“[...] acho uma arrogancia imaginar que o Universo ndo possa ser
entendido como uma estrutura divina. Ndo tenho fé religiosa e acho
interessante quem possa ter. Gosto de pensar que Deus é o préprio
Universo e que somos uma coisa SO0, uma Unica estrutura, o estofo
comum para tudo com formacdes diferentes e regionalizadas
(NOVELLO, 2004 s/p).

E porque tanta confusdo acerca dessa possibilidade? Nao estamos querendo de
forma alguma enaltecer uma area do conhecimento em detrimento da outra, ao
contrario, sugerimos que haja uma maior abertura em ambito educacional,
especialmente em se tratando do ensino de Ciéncias, que contemple a pluralidade de
interpretacbes existentes para temas controversos, quer seja no campo cientifico,

filosofico e religioso.
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[...] o professor, ao assumir uma conduta religiosa extrema, podera
interferir no aspecto como apresenta a Ciéncia aos seus alunos. Assim
como um professor que sacraliza a Ciéncia pode trazer prejuizos a
apreensdo de determinados contetudos das Ciéncias, por parte de
alunos religiosos. O fator decisivo para a construcdo de uma formacgéo
cientifica sélida pauta-se na valorizacdo das concepcles prévias dos
alunos e nas suas diferentes formas culturais de manifestacdo
(SANCHES; MALACARNE, 2015, p. 117).

E possivel que o ensino de Ciéncias seja abordado, de modo a respeitar a
acuidade cientifica e inseparavel dos conteudos curriculares. Para tanto, a ruptura de
crencas, valores e fé, entre alunos e professores, ndo deve ocorrer de forma imperativa,
e sim, caminhar para um momento de contextualizacdo e distingdo entre as duas
formas de explicar os temas Origem e Evolug&o. Isso podera auxiliar na analise critica
de cada vertente teorica, propiciando uma formacdo mais humanizadora do sujeito que,

a partir de entéo, tera subsidios para desenvolver suas proprias concepcoes.

3.2 O ENSINO DA ORIGEM DA VIDA E DA EVOLUCAO BIOLOGICA NA ESCOLA:
UMA PONTE PARA O DEBATE “CIENCIA versus RELIGIAQ”

Historicamente, as divergéncias e conexdes entre Ciéncia e Religido tém
instigado a sociedade. Principios religiosos tendem a influenciar o desenvolvimento
cientifico e tecnologico, do mesmo modo que a Ciéncia surte efeitos sobre a
comunidade religiosa e suas crencas.

Estes encontros e desencontros podem ocorrer em diversos niveis de
relacionamento social, no entanto, a escola, como acrescenta Saviani (2008), com
vistas a transmissdo-assimilacdo do saber sistematizado, organiza o conjunto de
atividades nucleares, por meio do curriculo. Portanto, na intencdo de viabilizar as
condicbes para que a crianca passe gradativamente do seu ndo dominio ao seu
dominio € necessario dosar e sequenciar o conhecimento “[...] o saber dosado e
sequenciado para efeitos de sua transmisséo-assimilacdo no espaco escolar, ao longo
de um tempo determinado, € o que nds convencionamos chamar de “saber escolar”
(SAVIANI, 2008, p. 18)”. O mesmo autor ainda indica que
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A criangca passard a estudar ciéncias naturais, histéria, geografia,
aritmética através da linguagem escrita, isto é, lendo e escrevendo de
modo sistematico. Da-se, assim, 0 seu ingresso no universo letrado. Em
suma, pela mediacdo da escola, acontece a passagem do saber
espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita.
Cumpre assinalar, também aqui, que se trata de um movimento
dialético, isto €, a acdo escolar permite que se acrescentem novas
determinagfes que enriqguecem as anteriores e estas, portanto, de forma

Y

alguma sao excluidas. Assim, 0 acesso a cultura erudita possibilita a
apropriacao de novas formas por meio das quais se podem expressar 0s
préprios contedidos do saber popular. Cabe, pois, hdo perder de vista
o carater derivado da cultura erudita em relacédo a cultura popular,
cuja primazia ndo é destronada (SAVIANI, 2008, p. 21).

Com o fim de desempenhar a funcdo que lhe é prépria, ou seja, a sistematizacéo
do conhecimento elaborado, a instituicdo escolar também proporciona ao aluno
observar as lutas de classes e contradicGes sociais, por meio do debate e da
criticidade. E um ambiente que possui o compromisso de formar sujeitos com
particularidades distintas, atrelando-se a este contexto o respeito a diversidade,
principalmente quando temas controversos confrontam-se. Assim, oferecer mecanismos
e possibilidades para uma abordagem que preserva a perspectiva do dialogo em sala
de aula é vital, afinal, “[...] somos diversos historicamente, etnicamente, linguisticamente
e, da mesma forma, somos diversos religiosamente” (SILVA, 2004, p. 02).

Em se tratando da Ciéncia enquanto disciplina (ensino de Ciéncias), até por
conta de sua especificidade, € espaco que contempla reflexdes acerca de temas
polémicos como, por exemplo, a Origem e a Evolucdo da Vida. Em torno disso, a sala
de aula pode tornar-se uma ponte para a abordagem adequada de temas controversos,
contribuindo para a formacéo critica, ética e moral dos alunos, quer seja ho campo da
Ciéncia, quer seja no campo da Religido.

Ciéncia e Religido assim compreendidas, ndo seriam impostas pelo professor,
mas sim apontadas como dois caminhos que ora se distanciam, ora se aproximam, ora
se complementam, respeitando-se os limites de cada um. S&o duas teorias que
possibilitam extrair, mesmo enquanto concepcdes distintas, o que ha de essencial em
uma e o que ha de essencial na outra. De algum modo isso propicia uma aproximagao
concernente a propria esséncia do homem e do mundo, sem que haja necessidade de

suplantar os conceitos de uma em detrimento da outra.
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Barbour (2004), discute a esse respeito e afirma ser possivel o dialogo entre
Ciéncia e Religido. Para o autor, quando surgem questfes em que a Ciéncia ndo é
capaz de responder, nesse momento a teologia é recrutada para dar uma resposta. Do
mesmo modo existe a possibilidade de um campo comum de didlogo, quando cientistas
e tedlogos respeitam os dominios alheios.

Outra proposta que permite conciliar explicacdes cientificas e teoldgicas esta
presente nos estudos de Marcum (2007), sinalizando que ao considerar as diferencas e

semelhancas entre as abordagens metafisicas do mundo, tal redirecionamento,

[...] pode resultar numa interac@o entre cientistas e tedlogos, interacao
essa que evita a discordancia sem sentido, a indiferenca ndao-amigavel,
o dialogo banal e o consenso trivial, e que mantém a integridade e a
fidelidade da ciéncia e da teologia como meios independentes e
mutuamente complementares de exploracdo deste mundo unificado que
temos (MARCUM, 2007, p. 36).

Natério (2010), afirma que para além de tudo o que o homem pode compreender

no Universo, ainda assim,

[...] ha o mistério, o inexplicavel que sempre permanece. E € a luz desse
horizonte que, na nossa perspectiva, € possivel o didlogo entre Ciéncia
e Religido. Dizemos possivel e imprescindivel, diremos também
desejavel, mesmo sabendo que, ao longo da histéria, Ciéncia e Religido
se tenham apresentado, sobretudo, como dois caminhos diversos,
guando ndo antagonicos (p. 200).

A escola é um espaco para confrontar tais fundamentos. Conforme Saviani
(2008), “[...] é a exigéncia de apropriagao do conhecimento sistematizado por parte das
novas geracdes que torna necessdria a existéncia da escola” (p.15).

E se a essa instituicao foi, paulatinamente, atribuida a funcao de formar sujeitos
criticos, mediante um processo pedagdgico metddico e sistematico, que inclui as
vivéncias cotidianas dos alunos, como frisa o autor, é neste espaco de lutas e
contradigdes que a Ciéncia “[...] deve ser vista como uma atividade passivel de erros —
fundamentais na construcdo do conhecimento — desempenhada por pesquisadores
atuantes em uma comunidade cientifica que faz parte do complexo de relacdes e
interacbes da sociedade (CALOR; SANTOS, 2004, p. 60). A desmistificagcdo do

cientista, tido como génio, também recaird na abordagem daquele professor que
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apresentar o campo de estudo cientifico, devidamente acrescido das discussdes
filosoficas e historicas concernentes.

Isto posto, nos perguntamos, e as experiéncias religiosas, como devem ser
abordadas? N&ao queremos dizer, com isso, que o professor de Ciéncias tenha que
adentrar nas especificidades da Religido, esmiucando cada vertente. E sabido que a
disciplina Ensino Religioso, reserva espaco oportuno para a discusséo do Cristianismo,

Hinduismo, Budismo, Islamismo, entre outros conteudos.

A proposta ndo é para que o professor ensine Religido nas aulas de
Ciéncias, mas que este ndo perca de vista os significados desse
conhecimento para seus alunos, sobretudo, nos anos iniciais, fase em
gue a crianga esta iniciando suas relagbes com o mundo fora de casa e
longe da presenca dos pais. Como responder a questbes do tipo: De
onde vem o0s bebés? Como nascem as criancas? Ou, quem criou o
papai e a mamae? Elas parecem simples para um adulto, mas ndo sao
faceis de responder na linguagem das criancas (SAUCEDO, 2015, p. 95)

Entretanto, seguindo a linha de raciocinio j& exposta no que se refere a
abordagem do conhecimento cientifico, e considerando que boa parte da humanidade

manifesta algum tipo de crenca,

[...] o pensar religioso também pode ser colocado no dominio da Historia
Cultural que tem, na definicdo basica do historiador Roger Chartier, o
objetivo central de identificar a maneira através da qual, em diferentes
tempos e lugares, uma determinada realidade social é construida,
pensada e lida. Representa¢gfes do mundo que aspiram & universalidade
sdo determinadas por aqueles que as elaboram e ndo sdo neutras, pois
imp&em, justificam e procuram legitimar projetos, regras, condutas, etc.
(SILVA, 2004, p. 03).

Estar atentos de que ndo ha um consenso de ideias na Ciéncia, muito menos na
Religido, talvez, seja a tarefa determinante do professor em sala de aula. Desse modo,
guando um conteudo curricular controverso for estudado na disciplina de Ciéncias, uma
abordagem dinamica e que leva em conta a historicidade dos fendmenos cientificos e
religiosos que os envolvem, é essencial.

Refletir a abordagem dos professores acerca da disciplina de Ciéncias, em
especifico nos conteddos tematicos que afloram o debate sobre Ciéncia e Religido,

contribui para desvelar se esse docente possui aporte tedrico (ou ndo) suficiente para
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promover a constru¢do do conhecimento cientifico, sem macular o conhecimento
religioso dos alunos. Analisar este espaco formal, enquanto instituicdo social
fomentadora do respeito a diversidade, foi um dos objetivos da nossa pesquisa.

Quando questionados sobre a possibilidade de dialogo entre as explicacdes
cientificas e as explicacdes religiosas para a Origem da Vida e Evolucdo da Espécie
Humana, os professores respondentes, jA apresentando alguns dados da nossa

pesquisa de campo, manifestaram-se:

Quadro 2: possibilidades de dialogo entre explicacdes cientificas e religiosas para a
Origem e Evolucéo

Categorias Sujeitos
E possivel o didlogo P2EMN; P3EMN; PAEMN; P5EMN; P7EMN; PSEMS; POEMS;
P10EMS; P11EMS; P15EML; P17EML; P18EMO; P19EMO;
P20EMC; P21EMC;
N&o é possivel o didlogo | P6EMN; P12EMS; P14EML; P16EML,;
Resposta confusa P1EMN; P13EMS;
Fonte: autora

Observa-se que 15 professores consideram possivel o didlogo entre Ciéncia e
Religido em sala de aula, 4 acreditam nao haver possibilidade de dialogo entre as duas
teorias e 2 responderam de forma confusa, ndo sendo possivel enquadra-los na
categoria “é possivel o didlogo”, nem na categoria “ndo é possivel o dialogo”. Segue

algumas falas representativas:

Sim, tem um dialogo, é 0 que eu passo pra eles, tem coisas que a
ciéncia ndo explica e tem coisas que a religido nao explica, entdo o que
a gente faz? Usa o dialogo pra conseguir entender, pra néo ficar no caos
achando que nada tem explicagdo (P3EMN).

Eu acredito que sim, que isso seria até saudavel, embora eu perceba
gue o sistema fecha demais, as pessoas acabam confundindo a vida
pessoal delas com a vida profissional [...] mas acho que o ideal seria que
houvesse debates, grupos de estudos, envolvendo as préprias criangas,
sabe, que colocassem elas nessas mesas redondas para elas ouvirem,
eu acho que o exercicio de ouvir e chegar a sua conclusao é direito de
todo mundo e isso faz parte do nosso crescimento e da nossa evolucdo
(P7EMN).

Eu considero sim que existe um dialogo porgue eu tenho uma fala de um
aluno meu do 5° ano que disse assim, quando a gente entrou neste
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conteudo [...] ele falou pra mim, professora sabe o que eu acho? Eu
acho que o Adao e a Eva, eles eram homens das cavernas! Entdo por ai
ja comecou esta relacdo, este dialogo, a partir da devolutiva dos alunos
e do que a gente escuta em sala, entdo eu acho que existe (PS8EMS).

Eu acredito que sim, que h& uma relagdo de tempo historico, e se for
analisar o tempo histérico que aconteceu a evolucdo do homem, as
explicagbes de como evoluiu o corpo humano mesmo, quais foram as
mutagBes que foram ocorrendo ... se for ver pelos periodos histéricos
gue relatam na religido, acho que da pra se fazer as rela¢cfes, de tempo
historico principalmente, de como aconteceu no passado e como é hoje
(P18EMO).

Entretanto, anteriormente a pergunta que compfe o quadro 2, os professores

foram questionados sobre a possibilidade de apresentarem teorias ou visbées de mundo,

para além das explicacbes cientificas, quando a abordagem de tbpicos sobre a

Evolucdo da Espécie Humana fosse o conteudo trabalhado com os alunos. Os

entrevistados responderam:

Quadro 3: teorias apresentadas em sala de aula para o ensino da Evolu¢cdo Humana

Categorias

Sujeitos

Somente cientificas
(livro/curriculo)

P1EMN; P3EMN; P4EMN; P10EMS; P13EMS; P14EML;
P15EML; P17EML; P21EMC.

Cientificas e religiosas P2EMN; P5EMN; P8EMS; Pl11EMS: P12EMS; P16EML;

P18EMO; P19EMO; P20EMC.

Resposta

confusal/insatisfatoria

P6EMN; P7EMN; P9EMS.

Fonte: autora

A contradicdo entre as falas representativas de alguns professores que

afirmaram ser possivel o didlogo no quadro 2, mas no entanto ndo abordam

visbes/teorias distintas das cientificas € evidente no quadro 3, entre os quais: P3EMN;
P4EMN; P10EMS; P15EML; P17EML; P21EMC, segue algumas falas representativas:

[...] pro meu pessoal eu procuro abrir um leque e dentro da sala de aula
as vezes nds nao temos tempo pra abordar tudo e falar de outras visbes
e sinceramente as vezes a gente foca em uma sé e continua, é por
guestdo de tempo e sistema (P7EMN).
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Eu procuro ndo me aprofundar muito, até porque eles sdo bem criancas
né, entdo como eles sdo muito infantis, principalmente as minhas duas
turmas, tem entre 9 e 10 anos, entdo eu dou ali o basico (P15EML).

Olha, o ano passado eu trabalhei com base no que a gente pesquisou
nos materiais didaticos aqui da escola, outras visdes, nao lembro de ter
abordado outras visdes [...] Esse contelido ainda néo trabalhei esse ano,
ele é pra daqui 15 dias, no ano passado ndo trouxe nada que fosse
préximo do religioso [...] eu apliquei conteddo cientifico mesmo
(P17EML).

Entre os respondentes, que confirmaram ser possivel promover um debate no
sentido de didlogo entre Ciéncia e Religido, e que de fato apresentam outras teorias e
visbes de mundo acerca da Origem e Evolucdo, estdo: P2EMN; PS8EMS; P11EMS;
P18EMO; P19EMO; P20EMC. Segue algumas falas representativas:

Sim, eu procuro colocar pra eles que a Céncia apresenta de uma
maneira e a Religido apresenta de outra, ai cabe a eles, dentro da
religido deles, ficarem com a conclusdo que eles acham melhor
(P2EMN).

Abordo algumas teorias como as dos indigenas [...] as discussdes séo
bastante acaloradas e é muito bom porque a gente, eu, vocé também,
nos crescemos. Até vocé ter a sua opinido formada, primeiro pensa que
Deus fez tudo. E isso esta la no livro de Génesis. Quando vocé comeca
a ver essas outras teorias, de Charles Darwin por exemplo, comeca a
guestionar, a entrar em conflito. Entdo vocé vai falar com as criancas
gue apresentam Deus como criador: mas teve um carinha la chamado
Charles Darwin que desenvolveu a teoria da Evolugdo [...] muitos deles
falam assim: “nossa tem raz&o prof?, tem logica isso que vocé esta
falando ai”, e outros dizem: “légico que nao, a biblia diz que nao é
assim”. Entdo essa discussdo, com um pouquinho de entendimento, é
muito positiva (P11EMS).

Sim, geralmente eu coloco opinides que ja existiram antes daquilo que
se coloca no nosso Curriculo, para explicar sobre Evolucdo, até mesmo
0 que a biblia diz [...] também porque € essa concepc¢ao que eles trazem
pra sala. No livro didatico que a gente trabalhou esse ano veio varias
explicacdes, entdo eu procurei trabalhar com tudo o que trazia no livro
[...] aquelas concepgbes que tinha ali e aquelas que os alunos trazem
também, que eles acreditam [...] (P18EMO).
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Um dos respondentes, ndo demonstrou apresentar explicacfes distintas das
cientificas, mas demonstrou consideracdo pelas informacbes com viés religioso,

trazidas pelos alunos:

[...] os alunos de hoje eles sdo bem informados, por exemplo se eles
viram uma reportagem, tem crianca que ta na catequese, la eles viram
de um outro jeito, eles viram a criagdo do mundo feito por Deus, entdo
se eles virem com esse assunto [...] mesmo que eu ndo abordo, se
surgirem as questdes, eu ndo tenho como fugir disso, ai eu escuto o que
eles tem a falar primeiro, eu escuto a opinido de um, dai eu volto os
guestionamentos pra eles, entdo ndo sou eu que acabo fechando a
guestdo, sao eles mesmo que acabam chegando as concluses,
entendeu (P19EMO).

Com as discussdes acerca das questbes elaboradas especificamente para o
debate dos temas Origem e Evolucdo da Vida, percebemos que ainda é acentuada e
frequentemente presente, a dificuldade de abordagem do professor que ensina
Ciéncias, em inserir teorias religiosas e/ou misticas quando os conteudos curriculares
controversos surgem em sala de aula. Ha uma contradicdo entre o que é “permitido” e
aquilo que “ndo é”, tornando a separacdo entre Ciéncia e Religido um tanto quanto
petrificada. A dicotomia explicita em detrimento as discussfes dos principios
complementares entre as duas vertentes bloqueiam as chances de um debate mais
dialdgico entre professores e alunos.

Muitas vezes essa condicdo ndo é superada, justamente pela falta de formacéo
ou falta de interesse em buscar suporte para fundamentar-se adequadamente. Tal

evidéncia é confirmada no relato abaixo:

Nao, infelizmente ou felizmente tento trabalhar com a cientifica e a
evolucionista, a gente sabe que tem outras teorias, mas ndo, até mesmo
porque eu nao tenho o dominio dessas outras teorias, entdo se eu fosse
abordar com eles, eu faria ou uma interpretacdo errada ou deixaria a
desejar, porque nao tenho conhecimento, nem de frequentar religibes
gue tragam outras teorias, nem leitura de outras teorias. Nossos livros
didaticos ndo apresentam nenhuma outra teoria, e até hoje eu nédo
busquei também pesquisar muito nessa area (P3SEMN).

Diante de tal cenario, envolto num misto de desinformacdes, fica claro que o
encaminhamento direcionado e intencional do professor que busca sanar suas

dificuldades e lacunas na formacéo inicial e continuada, é capaz de conduzi-lo a um
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desenvolvimento critico e humanizado dos conteudos cientificos. Ao contrario, néo
serdo somente os temas Origem e Evolucdo da Vida, empecilhos para abordagens

mais dindmicas.

[...] uma postura pedagdgica ndo deveria ser entendida como definitiva e
de carater geral, principalmente porque, no campo pedagdgico, as
verdades sdo discutiveis, ndo sendo aplicaveis a todo e qualquer
individuo. [...] Esta falta de conformidade deve ser uma prerrogativa
ja na formacdo inicial destes profissionais, para que eles se sintam
estimulados a ultrapassar a concepcdo de uma verdade
pedagdgica autoritaria, como férmula universal (DE CARVALHO,
2005, p. 89).

E na perspectiva do debate e da problematizacéo, independentemente de
professar ou ndo a sua fé, que o professor precisa entender que seu grupo de
aprendizes ndo é heterogéneo. Para tanto, estar bem fundamentado é vital, tanto das
teorias cientificas, quanto das teorias religiosas, evitando contradi¢des, distor¢ées ou
até mesmo “fugir do assunto”, como alguns deixaram transparecer em suas respostas.
Conhecer os principios religiosos de seus alunos pode facilitar na elaboracdo de

atividades que integrem:

[...] o modo de imaginar e representar e, também os exemplos e
histérias que encontramos no cotidiano do lugar onde vivemos. E isso
mesmo naqueles casos em que a nossa intencéo é propiciar a mudanca
dessas formas de representacao e explicacdo (CANDOTTI, 2002, p. 23).

Em contrapartida, se os conhecimentos prévios das criancas forem considerados
como fruto das suas concepc¢des de mundo, e que vao se formando por meio das
interagdes que elas estabelecem com o meio, ndo sera incobmodo para o professor
debater sobre assuntos midiaticos e polemizados referidos de quaisquer tempos
histéricos. Se levarmos em conta essa premissa (e nos incluimos nessa prerrogativa),
ndo sera dificil ouvi-las durante as aulas, ndo serd perda de tempo debater sobre os
ultimos ou seculares conhecimentos.

O educador que deseja avancar com seu grupo, se permitird enxerga-lo como
fruto de um conjunto de aspectos vivenciados cotidianamente, sendo eles palpaveis,
afetivos, cognitivos e culturais. Desse modo, passara a notar qgue — quando um aluno

compreender a Ciéncia como produto que se desenvolve a partir de erros e acertos, e
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gue o conhecimento cientifico ndo € estatico, mas esta em constante movimento — essa
crianca ird se apropriar dos conteudos curriculares sem posicionamentos de ataque ou
confronto em temas ligados as suas crencgas.

Essa crianca perceberd, naturalmente e de modo gradual, que a mediacao
cuidadosa de seu professor, desde os primeiros anos de escolarizacdo, a contraposicao
de ideias, o levantamento de hip6teses nao prejudica o seu entendimento religioso
sobre Origem e Evolucdo, mas propiciard o ensino e aprendizagem das concepc¢des
cientificas para tais temas, ao longo de toda a sua caminhada académica. Isso se
efetivard mediante o respeito a diversidade cultural e religiosa, que uma vez
transpondo-se 0 ambito educacional, podera fazer parte da sua trajetéria, enquanto
sujeito social. De tal modo, a ruptura entre os seus valores e a sua fé ndo sera

necessaria.

3.3 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO NA ESCOLA:
ESTRATEGIAS E ABORDAGENS

Aprender faz parte da cultura humana. O conhecimento primitivo, como exposto
brevemente na abertura desse capitulo, é resultado da necessidade de resolver os
problemas didrios e, desse modo, portanto, sua génese ndo € programada ou
planejada, “[...] o conhecimento do senso comum caracteriza-se por ser elaborado de
forma esponténea e instintiva” (KOCHE, 2011, p. 24).

O autor admite que quando as informag¢fes acumuladas pela tradicao aplicam-se
a um conjunto de acontecimentos semelhantes, o senso comum é (til, porém, muitas
vezes, nesse tipo de conhecimento, mesmo que haja modificacbes das condicdes
determinantes de um acontecimento, ingenuamente utilizam-se as mesmas técnicas, 0s
mesmos procedimentos e conhecimentos. Todavia é a necessidade de compreender a
cadeia de relacdes existentes por tras das aparéncias dos objetos, fatos ou fenébmenos,
captadas pela percepcéo sensorial e analisadas de forma superficial e subjetiva que
impulsiona o homem a perceber a realidade pelos olhos da Ciéncia.

Frota Pessoa et al. (1970); Krasilchick (1987); Canavarro (1999), entre outros,
discutem a respeito das fortes influéncias que a Segunda Guerra Mundial acarretou
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para o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia a nivel mundial, trazendo uma maior
preocupacdo com o estudo das ciéncias nos diversos niveis de ensino. A partir de
1950, as propostas educativas para o ensino de Ciéncias se intensificaram e buscavam
viabilizar aos estudantes, o acesso as verdades cientificas.

No Brasil, até o inicio dos anos 1960 havia um programa oficial para o ensino de
Ciéncias, estabelecido pelo Ministério da Educacédo e Cultura — MEC. Em 1961, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 4024/61 descentralizou as
decisbes curriculares que estavam sob a responsabilidade do MEC. A introducéo dos
conteudos cientificos em territério nacional ocorreu, conforme Bizzo (2012), de forma
fragmentada repetidas vezes, e com carga horaria semanal reduzida. A Ciéncia como
disciplina integrou legalmente o curriculo escolar nos primeiros anos escolares somente

em 1961 com o titulo de “Introducao a Ciéncia”.

Nesse periodo, a mais significativa busca por melhorias no ensino de
ciéncias em ambito nacional foi a iniciativa de um grupo de docentes da
Universidade de S&o Paulo, sediados no Instituto Brasileiro de
Educacao, Ciéncia e Cultura (IBECC), que se dedicou a elaboracédo de
materiais didaticos e experimentais para professores e cidaddos
interessados em assuntos cientificos (DO NASCIMENTO et al. 2010, p.
228).

Olhar a nossa volta e notar que a Ciéncia e a tecnologia fruem de uma grande

popularidade e, respectivamente, operam influéncia em nossas vidas é indubitavel.

Se é verdade que, ao contrario do que pensa a maioria dos cidadaos, a
ciéncia ndo resolve todos 0s nossos problemas, também é verdade que
s6 atingimos o presente estado de desenvolvimento séciotecnoldgico
gracas a um progresso da ciéncia e da técnica que, por isso mesmo, faz
parte integrante da evolugdo do homem. Nao sera portanto possivel
fazer uma adequada reconstrucdo da Histdria sem ter em conta a
ciéncia e a tecnologia enquanto instrumentos fundamentais de
progresso da humanidade. Por outro lado, a evolugéo da ciéncia e da
técnica esta cada vez mais dependente de decisdes politico-sociais pelo
gue serd impossivel compreender o estado atual da ciéncia e as suas
caracteristicas sem conhecer a Historia da Ciéncia (SEQUEIRA e
LEITE, 1988, p. 29).

A ideia de que o passado auxilia na compreensdo do presente tem se

disseminado. Jenkins (1989-1990) apud Bizzo (1992) relata que evocar a Histéria para
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iluminar o ensino tem sido uma estratégia bastante comum no ensino de Ciéncias pelo

menos desde meados do século passado no Reino Unido.

Ultimamente, ao sabor da moda, varias iniciativas tém sido realizadas no
sentido de colocar a histéria da ciéncia a servico do ensino. Varios
paises tém tomado iniciativas, como os Estados Unidos (projeto 2061),
Dinamarca (curriculo nacional), Holanda (PLON), Inglaterra e Pais de
Gales (curriculo nacional) , além da criagdo de uma revista especializada
na Nova Zelandia (Science & Education) (BI1ZZO, 1992, p. 28).

Essa tendéncia também é confirmada por Saito (2010), que traz evidéncias sobre
as propostas que articulam a Histéria da Ciéncia ao Ensino, e que tém sido
apresentadas e apreciadas ndo sé por educadores, mas por historiadores da Ciéncia no
Brasil e no exterior.

Saito foi organizador da Jornada de Histéria da Ciéncia e Ensino na Pontificia
Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC/SP), no ano de 2007, estendendo-se em
encontros mensais nos anos seguintes. A intencdo era discutir e explorar as
potencialidades pedagdgicas da Historia da Ciéncia com o objetivo de estreitar o
dialogo entre historiadores e educadores contribuindo para a reflexdo sobre o papel da

Historia da Ciéncia no ensino.

Em linhas gerais, podemos distribuir essas propostas em dois grandes
grupos, isto é, entre aquelas que propdem uma intervencao direta em
sala de aula e outras que buscam fornecer subsidios aos educadores.
No primeiro grupo, encontramos propostas que pontuam diferentes
vertentes pedagogicas associando-as ao uso da Histéria da Ciéncia para
propor novos caminhos de abordagem. Dentre as propostas mais
comuns, encontramos o uso de fontes historicas que, em algumas
ocasifes vém associadas ao emprego de softwares, a reproducdo de
experimentos histéricos e outras que, articuladas juntamente com a
epistemologia das ciéncias, tratam da natureza do conhecimento
cientifico. Por sua vez, no segundo grupo, encontramos estudos que
propdem examinar as potencialidades pedagdgicas da Histéria da
Ciéncia. Esses estudos buscam ndo sé investigar sobre a interacéo
entre Historia da Ciéncia e Ensino, mas também fornecer subsidios aos
educadores. Nesse grupo, encontramos trabalhos que buscam
apresentar topicos de Histéria da Ciéncia nas varias éareas do
conhecimento, a histéria das disciplinas e estudos sobre a incorporacao
da histéria no ensino de ciéncias nos atuais curriculos (SAITO, 2010, p.
02).
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Aprender a ensinar por meio de abordagens inovadoras, reelaborando
encaminhamentos pedagdgicos que ndo motivaram resultados positivos, utilizar-se de
técnicas tradicionais (aula expositiva, registro, desenho) com uma roupagem
contemporanea e reflexiva, entre outras estratégias de ensino e aprendizagem, € uma

tarefa para a vida toda do professor.

[...] aprender a ensinar pode ser perfeitamente um sindnimo de ajustes,
ou checagem radical, no sistema de crencas educacionais dos futuros
professores. [...] ao observarem a realidade de seu trabalho apoiando-se
em suas crencas podem desenvolver conflitos ou preocupacdes
educacionais, especialmente em contextos que afrontem essas crencas.
Ao usar estratégias pessoais de resolucdo desses conflitos e/ou
preocupacdes huma perspectiva de longo prazo, também podemos dizer
gue estamos diante de um genuino desenvolvimento profissional desses
professores (BEJARANO; DE CARVALHO, 2003, p. 02).

Enquanto professor atuante na disciplina de Ciéncias, a proposicdo do
conhecimento cientifico como produto resultante da investigacdo pode nortear
encaminhamentos metodologicos, na intencdo de fornecer aos alunos, explicacfes
sistematicas que possam ser esmiugadas, examinadas e criticadas em sala de aula (ou
em qualquer espaco que inspire a observacao, exploracéo, e interpretacao inerentes ao
ensino e aprendizagem — quadra esportiva, refeitorio, laboratério, ou o simples gramado
cheio de arvores frondosas, que esta la sendo utilizado, muitas vezes, apenas para ser
pisoteado na hora do recreio).

Nesse afd, uma experiéncia cientifica na escola pode surgir a partir da simples
observacdo do céu num dia ensolarado: o que enxergamos de dia € 0 mesmo que
enxergamos a noite? Por que ndo enxergamos as estrelas no céu durante o dia? Elas
saem do céu de dia e brotam novamente a noite? Ou permanecem sempre 14? Quem
as colocou no céu? Como surgiram? Esse debate pode ser uma ponte para o didlogo
entre as explicacdes cotidianas e a inser¢ao da literatura cientifica nos conteudos de
rotacdo (movimento que a Terra realiza em torno do seu proprio eixo, levando 24 horas
para completar essa acgéo, ou seja, 1 dia) e translagcdo (movimento que a Terra realiza
em torno do Sol, levando 365 dias para completa-lo, ou seja, 1 ano, sendo responsavel

também pela existéncia das estacdes do ano).
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Outros conteudos curriculares, como a formacdo e composicdo dos astros, as
fases da lua, igualmente podem ser explorados a partir dessa mesma aula observavel.
E novos questionamentos podem surgir: qual a importancia do Sol para a vida
terrestre? E da Lua? No que esses dois astros podem influenciar a agricultura? Vocé
conhece alguém que se baseia nas fases da lua para plantar, pescar ou cortar o
cabelo? Um problema investigativo ndo precisa se afastar das crencgas sobre fatos ou
fenbmenos do repertério cultural e/ou religioso do aluno, no entanto “[...] evitar o
aprofundamento desses estudos tem como consequéncia a negacao pela escola e pelo
professor de um conhecimento com o qual as criancas ja tém um contato informal e,
gue, portanto precisa ser problematizado em sala de aula (SAUCEDO, 2015, p. 94).

Partindo-se dessa analise, a escola representa um lugar propicio para o didlogo
e o0 aprofundamento de reflexdes acerca da Ciéncia e da Religido. Investigar
problemas, proporcionando momentos de reflexdo aprofundada e “[...] a cada coleta de
dados [...] cotejar os resultados obtidos com os acumulados, procurando por tendéncias
ou contradigbes” (BIZZO, 2012, p. 100), consiste em uma parte dos planos de ensino
daquele professor que anseia minimizar bloqueios futuros na aprendizagem. Além de
funcionar como instrumento constituinte as suas estratégias para abordar contetdos
contraditérios em Ciéncias, afinal “[...] o espirito cientifico é essencialmente uma
retificacdo do saber, um alargamento dos quadros do conhecimento” (BACHELARD,
1996, p. 147).

Situar a Ciéncia ao conhecimento publico, desmistificando sua tradicional
imagem essencialista e filantropica, e questionar sua aplicagdo como atividade
inevitdvel e benfeitora em dUltima instancia (VEIGA, 2002). Sequeira e Leite (1988);
Jenkins (1989; 1990); Bizzo (1992); Martins (1998); Sepulveda e El-Hani (2001); Saito
(2010) defendem o uso da Historia da Ciéncia como ferramenta didatica de apoio para
abordar temas que geram controvérsias. Também recomendam que o0s problemas
sociais e ambientais causados pelo constante avanco cientifico e tecnolégico seja
abordado. Contemplar a conexdo de tais conhecimentos, pode contribuir para que o
aluno “[...] construa uma caminhada que lhe permita lidar com maior tranquilidade e
consciéncia com o conflito” (SAUCEDO, 2015, p. 94).
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Conjecturando que o professor ao ensinar Ciéncias — ainda que ndo se sinta
formado especificamente para o cumprimento de tal fungdo — demonstre interesse em
fundamentar-se epistemologicamente na intencdo de desempenhar essa tarefa, cabe-
Ihe inteirar-se de um conjunto de conhecimentos, que lhe permitam contextualizar a
historicidade da Ciéncia, admitindo que o conjunto de saberes misticos, culturais e
religiosos, € parte intrinseca ao desenvolvimento humano, da pré-histéria a
contemporaneidade. Trazer todos esses elementos para o entorno educacional desde
0s anos iniciais, € fundamental. Pode ndo ser tarefa simples a primeira vista, mas
apesar disso, é perfeitamente possivel, quando se deseja aproximar o ensino de
Ciéncias ao cotidiano da crianca, articulando os conhecimentos prévios dos alunos aos
conhecimentos cientificos.

Sobretudo o posicionamento do professor, seja em sala de aula, ou em qualquer
outro espaco que contempla o ensino e aprendizagem, ndo deve se basear em
estratégias de abordagem que induzem a uma ideia de Ciéncia como pronta, acabada,
inquestionavel, e que so resulta de procedimentos e experimentos realizados em
grandes laboratorios instrumentalizados, e liderados por cientistas geniais.

Por que nao fazer da escola um profuso espaco de investigacao cientifica? E do
aluno, um cientista mirim, dando-lhe subsidios para concordar, contestar, rever e

reconstruir continuamente esse mundo de informacdes a sua volta?
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4. O PROFESSOR DE CIENCIAS E A RELIGIAO: ASPECTOS DA FORMACAO E DA
ATUACAO

Na intencdo de conhecer um pouco mais 0 publico alvo evocado para nossa

pesquisa empirica, direcionamos a entrevista, Inicialmente, com perguntas

concernentes a alguns dados pessoais e profissionais, a fim de nos fornecer maiores
subsidios na compreesao e mapeamento de alguns aspectos da abordagem de cada
professor em sala de aula.

Quadro 4: Caracteristicas dos professores do ensino de Ciéncias — anos iniciais
(EMN - EMS - EML — EMO - EMC)

Professor | Graduacéo P6s-Graduacéo (lato Tempo de Religido
sensu) atuacéao nos 4°
e/ou 5° anos
P1EMN Pedagogia | Educacédo Especial; 1 ano Catolicismo
Docéncia no Ensino
Superior
P2EMN Pedagogia | Nao possui 27 anos Espiritismo
P3EMN Historia Historia do Brasil 2 anos Catolicismo
P4AEMN Matemética | Gestao Escolar 2 anos Evangelismo
P5EMN Pedagogia | Educacédo Especial 3 anos Catolicismo
P6EMN Geografia Educacao e Gestéo 3 anos Catolicismo
Ambiental; Alfabetizacdo e
Letramento; Ensino de
Geografia e Historia
P7EMN Letras N&o possui 1 ano Evangelismo
(cursando)
PBEMS Pedagogia | Psicopedagogia 4 anos Catolicismo
POEMS Ciéncias Educacao Especial 3 anos Catolicismo
Bioldgicas
P10EMS Pedagogia | Educacédo Especial 6 anos Catolicismo
P11EMS Historia Fundamentos da Educacdo | 8 anos Deismo
P12EMS Filosofia Psicopedgogia 8 anos Evangelismo
P13EMS Pedagogia | Educacédo Especial 1 ano Catolicismo
P14EML Letras Educacéo de jovens e 8 anos Luteranismo
adultos
P15EML Pedagogia | Gestao Escolar 8 anos Catolicismo
P16EML Pedagogia | Psicopedagogia 3 anos Evangelismo
P17EML Pedagogia | Docéncia no Ensino 2 anos Evangelismo
Superior (cursando)
P18EMO | Pedagogia | Educacgéo Especial 1 ano Evangelismo
P19EMO | Letras/Portu | Didatica e Metodologia do 20 anos Catolicismo
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gués Ensino
P20EMC Pedagogia | Arte e Educacao 2 anos Catolicismo
P21EMC Pedagogia | Educacédo Especial 3 anos e meio Evangelismo
Fonte: autora

Dos 21 professores entrevistados, 12 sdo formados nos cursos de Pedagogia
ofertados por IES de Cascavel — PR e 19 possuem pelo menos um curso de
especializacédo, lato sensu, na area da Educacao. Outro elemento que configura o perfil
dos respondentes é a revelacdo da fé confessa por meio do convivio com a Religido,
ligada ou ndo a alguma matriz de ordem crista. Verifica-se que 19 professores
vivenciam algum tipo de celebracdo ou culto regido pelo Cristianismo — evangélicos,
catélicos e luteranos; 1 professor denominou-se espirita e 1 denominou-se deista.

Os profissionais do Magistério que ingressaram no municipio de Cascavel, por
meio de concurso publico até 2014, estdo devidamente habilitados para o pleno
exercicio na funcdo de regente de classe nos anos iniciais, mesmo ndo possuindo
formacdo em Pedagogia. Portanto, os professores PAEMN, P6EMN, P7EMN, P9EMS,
P11EMS, P12EMS, se enquadram na lei n® 4.212/2006 capitulo Il, que dispde sobre a
estrutura da carreira. A lei afirma em seu Art. 7°, que para 0 ingresso na carreira de

professor do Ensino Fundamental — séries iniciais exige-se:

[...] como formagdo minima Magistério ou Nivel Superior em Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia — séries iniciais ou Normal Superior ou
Programa de Capacitacdo em servi¢o para a Docéncia das séries iniciais
do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil com licenciatura plena e
habilitacdo nas séries iniciais, conforme legislacdo especifica
(CASCAVEL, 2006).

Apbés 29 de dezembro de 2014 entrou em vigor no municipio a lei n°® 6.445, que
dispde sobre a reestruturacdo e gestdo do plano de cargos, carreiras, remuneragao e
valorizacdo dos profissionais do magistério. Em seu capitulo Il, trata da estrutura da
carreira dos Profissionais do Magistério Publico Municipal de Cascavel. Na Secéo I, Art.
6°, a lei passa a exigir em seu inciso | “[...] Para o Cargo de Professor, formacdo em

nivel superior em curso de licenciatura de graduacéo plena em Pedagogia e/ou Normal

Superior” (CASCAVEL, 2014). Respeitadas as condi¢des legais do municipio,
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constatamos que todos os respondentes apresentam a formacao minima exigida para o
cargo.

Observamos também que, pela legislagdo estes sdo contemplados pela hora
atividade, referente a 33% de sua carga horaria semanal por meio da lei n® 6.445/2014,
conforme ja explicitamos no capitulo 1, e, neste periodo, desenvolvem e planejam suas
aulas e encaminhamentos metodolégicos. As acbBes da Secretaria Municipal de
Educacdo de Cascavel — PR orientam que o0 planejamento precisa estar em
consonancia com o Curriculo para a Rede Publica Municipal. O planejamento “[...] é a
previsdo dos objetivos e tarefas do trabalho docente para um ano ou um semestre; €
um documento mais elaborado, no qual aparecem objetivos especificos, contetdos e
desenvolvimento metodolégico”. (LIBANEO, 1994, p. 222).

Tendo em vista este cenario, buscamos conhecer o plano de ensino para as
aulas de Ciéncias e os recursos utilizados no dia a dia em que os professores
constroem seus “diarios de classe”, culminando para a seguinte questdo: “Como o (a)
Sr (a) realiza a selecéo de conteudos da disciplina de Ciéncias (livro didatico; curriculo;
material pessoal)? Cujos dados emergentes estédo dispostos no grafico:

Gréfico 1: Materiais utilizados pelos professores
para planejar aulas de Ciéncias
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Fonte: autora
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O grafico apresenta dados que ndo destoam muito da realidade ja conhecida e
difundida no cotidiano escolar, ou seja, 90% dos entrevistados revelou se apoiar no livro
didatico para preparar as aulas de Ciéncias. Lopes (2007) define o livro didatico como
“[...] uma versao didatizada do conhecimento para fins escolares” (p. 208). Frison et al.
(2009) comentam que os livros didaticos representam a principal fonte de material
impresso na sala de aula, em muitas escolas da rede publica de ensino, tornando-se
um recurso basico, quica o Unico, no processo ensino e aprendizagem. Neste aspecto
nos perguntamos: o que ha de errado nisso? Absolutamente nada. Desde que a
utilizacdo desse recurso configure em uma estratégia de abordagem critica, na qual as
concepcdes sobre os conhecimentos, valores, identidades e visbes de mundo, que se
encontram (ou n&do) nas explicagbes que o livro traz, sejam contextualizadas pelo

professor. No questionamento feito aos professores, eles nos disseram :

Aqui na escola, como todo professor, a gente utiliza o Curriculo. Partindo
do Curriculo a gente faz uma analise do livro didatico e aproveita o que a
gente acha que cabe para aquela turma, para o perfil daquela turma que
vocé esta atuando naquele ano e busca muita informacdo de fora
mesmo, muito estudo, muita pesquisa (PSEMS).

[...] primeiramente a gente tenta buscar todas as informagfes do
curriculo dentro do livro para poder aproveitar o maximo possivel do
livro. O que a gente pode aproveitar dentro do livro a gente aproveita, e
0 que a gente ndo consegue dentro do livro a gente vai para outros
meios, buscar atividade fora e internet principalmente (P9EMS).

No entanto, outros professores nao especificaram se a utilizacao do livro didatico
ocorre de forma mais politizada, deixando apenas uma vaga argumetagéao sobre 0 uso
desse recurso: “[...] utilizamos o livro da sala quando possivel” (P4AEMN); “Eu uso
paralelo, livro didatico e o planejamento” (P3EMN); “Eu uso livro didatico, muito”
(P5EMN).

O livro didatico ainda consiste num instrumento pedagoégico em potencial “[...]
indispensavel no processo de construgdo do conhecimento, sendo um produto cultural,
veiculado de valores ideoldgicos e culturais, além de seu conteddo pedagdgico
especifico de cada disciplina (FRISON et al. 2009, p. 07). A acdo do professor em
utilizar desse recurso adequadamente € que ira desconstruir a ideia de que o livro seja

o protagonista na sala de aula, afinal “[...] um livro que promete tudo pronto, tudo
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detalhado, bastando mandar o aluno abrir a pagina e fazer exercicios, € uma atracao
irresistivel (ROMANATTO, 2004, p. 03), porém utbpica, tendo em vista que nenhum
recurso didatico e/ou pedagdgico é suficientemente completo para encerrar em si toda
a acao intrinseca a funcéo de planejar aulas.

De maneira oposta, € necessario um conjunto de elementos e recursos, que uma
vez combinados, podem surtir resultados mais promissores a tarefa de ensinar, afinal,
“[...] recurso didatico é todo material utilizado como auxilio no ensino e aprendizagem
do conteudo proposto para ser aplicado pelo professor a seus alunos (DE SOUZA,
2007, p. 111). Isso mostra a necessidade de outras fontes, outros recursos como o
planejamento, curriculo, internet, e até mesmo a partilha de informacfes entre colegas
de docéncia, propiciando a ampliagéo das possibilidades para o ensino e aprendizagem
na disciplina de Ciéncias. Confirmamos esses indicios nos percentuais descritos no

grafico e em algumas falas representativas:

[...] a gente se baseia no curriculo, ai formamos o nosso planejamento
bimestral ou semestral, [...] mas o livro didatico de Ciéncias da rede esse
ano, ndo é o suficiente. Entdo assim, a gente da o livro didatico, [...] mas
pesquisa muito na internet, atividades extras, outros livros por fora,
porque tem muito pouco mesmo no livro da rede esse ano (P1EMN).

[...] nés usamos o livro didatico, selecionamos pelo curriculo, damos
uma manuseada no curriculo e inclusive a gente faz comparacgéo entre o
livro didatico e o curriculo se estd batendo alguma coisa, e também
fazemos bastante pesquisa na internet (P12EMS).

[...] alguma coisa do livro didatico, baseado no curriculo, muita pesquisa
fora do livro, material préprio, textos e videos da internet que é possivel
ser usado (P14EMS).

Inicialmente com o curriculo do municipio, a coordena¢ao nos passa um
roteiro de pré contetdos para o primeiro e segundo semestre. Em cima
dessa primeira orientagdo a gente vai para os livros didaticos que a
gente tem disponivel na escola. Trago material pessoal e internet que é
fundamental, [...] entdo a gente utiliza 4 a 5 recursos diversificados pra
fazer a producéo, a preparacdo das aulas (P17EML).

Uso os conteldos que sao elencados no curriculo que sdo destinados
pro quarto ano e a partir deles eu organizo as aulas com o livro didatico
e outros materiais (P18EMO).
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O curriculo constantemente, porque eu acho que ele é o norte do
desenvolvimento das atividades, o livro de Ciéncias deste ano bem
pouco, porque eu acho que ele ndo enfatiza os conteddos como esta
sendo cobrado no curriculo, ndo tem muita relagdo com o contetdo do
curriculo. Procuro usar videos que eu acho que fica uma maneira mais
clara porque dependendo do que a gente acaba falando é visto e
interpretado de uma outra maneira né, entdo em relacdo a estes
conteludos eu iniciei sempre a partir de um video e dai levando pra
discussdo e realizando as atividades (P20EMC).

Outro fator coadjuvante no processo de aprendizagem em Ciéncias € a formacéao
do profissional atuante neste ensino. Como ja esclarecemos no capitulo 2, é o professor
pedagogo que leciona nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No caso da rede
publica municipal de Cascavel essa lei se cumpre, sendo que para a investidura no
cargo publico de professor o requisito € apresentar, como j& apontamos anteriormente,
Licenciatura Plena em Pedagogia ou Licenciatura Plena em Normal Superior com a
atribuicdo sumaria exigida para “ministrar aulas de forma a cumprir com o programa de
contetdos das disciplinas ou séries sob sua responsabilidade” *°.

Neste ambito investigamos se a formacdo em nivel de graduacdo e/ou pos-
graduacdo ofereceu o aporte necessario para trabalhar com a disciplina de Ciéncias
nos anos iniciais, ou se os professores, ao esbarrarem em dificuldades correlatas,

conseguiram supera-las nas formagdes continuadas ofertadas pela rede municipal.

Tabela 1: Percepcao dos professores quanto ao aporte teérico/pratico
na sua formacéo inicial e/ou continuada

Categorias Sujeitos/falas representativas
Percepcdo Positiva Nao, ndo sinto, quando eu tenho alguma dificuldade eu vou atras
(ndo sente da coordenacado, direcdo, colegas, a gente troca experiéncias
dificuldades) (P2EMN).

Olha, o béasico. E o que eu sempre digo, a gente aprende a ser um
pesquisador, digamos assim, dentro de sala de aula. A gente se vé
diante de cada situagéo [...] entdo é uma vida de pesquisa, é uma
vida de estudo (P7EMN).

[...] a minha formacdo foi tranquila, deu base para mim sim
(PBEMS).

1% Informacé&o disponivel na pagina http://www.cascavel.pr.gov.br, referente ao anexo | do edital
n°® 050/2016.
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Percepcdo Negativa
(sente dificuldades)

Eu ndo sinto, ndo por causa do magistério, mas eu acho que
devido a minha faculdade ser de Ciéncias Biol6gicas entao eu sinto
facilidade de estar trabalhando (P9EMS).

[...] a formagdo € um principio, a gente tem que buscar muito
depois [...] na verdade eu penso que poderia ser melhor, mas [...] a
prética vale tudo, a gente aprendeu |4 na formacdo uma coisa e
guando a gente coloca na prética € uma outra situacéo (PL0EMS).

[...] quando o professor quer, ndo depende da sua formacédo eu
acho [...] eu dei aula em colégio particular também, tudo que eu
achava positivo, interessante nos outros colégios eu trazia tudo
para a minha turma, entdo assim, se me atrapalhou? N&o, porque
depende do interesse do professor [...] eu ndo sou formada em
matematica e dai? Tem que correr atras, tem que estudar de novo
e isso é legal (P11EMS).

Eu acho que sim, mas [...] eu acho que s6 a formacao inicial ndo é
suficiente, a gente tem que estar buscando (P12EMS)

[...] tento buscar novas informagdes, por gostar da disciplina, mas
se fosse s6 pela minha formagdo ndo, entdo acaba sendo um
interesse proprio de conhecer mais para trabalhar com eles. Mas
minha formacédo ndo da conta (P14EMS).

Fiz muito curso, nossa, quando eu entrei a Secretaria de Educacéo
oferecia muitos cursos, de Geografia, Histdria, Ciéncias, entdo eu
me sinto preparada, até hoje eu trabalho com minhas colegas,
tento passar para elas um pouco daquilo que eu tive, nos
conselhos, nas paradas pedagogicas, por causa disso, porque [...]
eu fui muito privilegiada, quando eu entrei [...] 0 que eu sei de
Geografia, Historia, Ciéncias, é tudo curso (P15EML).

Eu acho assim que depende do professor, muito a gente tem que
buscar, se for olhar s6 a minha formacéo, se eu deixar por conta
daquilo, ndo daria conta, porém eu tenho que buscar pra sempre
[...] (P21EMC).

Néo, Ciéncias eu tenho bastante dificuldades. Eu fiz Pedagogia [...]
faz 3 anos que sou formada, teve a disciplina de metodologia de
Ciéncias [...] é claro que eu acho que ndo tem uma férmula de
como vocé da aula, eu acho que vocé nao aprende isso, mas eu
sempre me questionei porque nunca me explicaram como vocé
pode explicar o Universo pra uma crianca, que materiais, recursos
vocé pode ir atras [...] a gente tem que se adaptar aos nossos
alunos. Foi uma coisa muito vaga na faculdade (P1LEMN).

N&o, a minha graduacdo foi uma escolha minha, gostei muito,
gosto muito do curso que fiz, mas dentro da &rea que eu atuo hoje,
eu sO consegui chegar até aqui porque eu fiz o magistério, a minha
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graduacdo, a minha pés graduagdo me deixou muito a desejar pra
trabalhar com alunos no nivel que eu tenho hoje, da idade que eu
tenho hoje (P3EMN).

Dependendo as vezes do conteldo, nés precisamos pesquisar
para além do que esta no livro porque falta informacdes [...] falha
na minha graduagéo [...] (P4EMN).

N&o, ndo deu e sinto dificuldade, porque a gente sé tinha teorias,
nao tinha na pratica [...] Eu acho que é falha da propria formacao
[...] (PSEMN).

Eu sinto dificuldades [...] tenho a formacdo de Geografia [...] a
Formacdo Docente d4, mas ndo assim [...] que seja suficiente [...]
€ vocé que vai pegando (P6EMN).

N&o [...] eu acho assim, que professor de Ciéncias teria que ser
formado em Ciéncias Biol6gicas para trabalhar com os alunos.
Mesma coisa eu dar uma aula de espanhol e eu ndo ter espanhol.
[...] Porque a pedagogia ela é mais o embasamento tedrico no
desenvolvimento da crianga, o Portugués, a Mateméatica e a
Histéria, mas a Ciéncia e a Geografia ndo é trabalhado com a
gente na faculdade, pelo menos na época que me formei
(P13EMS).

N&o deu base, a gente aprende ali na pratica mesmo né [...] Acho
gque tem muita teoria e pouca pratica né, bastante teoria sé
(P16EML).

Sinto dificuldades, porque na minha formacao de pedagoga [...] nés
tivemos a disciplina por 1 ano, ela ndo abordou todos os contetudos
que nos podemos trabalhar em sala de aula, entdo minha maior
base é do magistério, porque no magistério a gente tinha mais
contato com esses conteldos que € o que a gente vai trabalhar no
dia a dia. [...] Eu ndo diria falha, mas diria que poderia ser
reestruturado o curriculo, dando mais énfase a essas disciplinas,
gue é o0 nosso objeto de trabalho [...] pra que essas disciplinas que
sdo as nossas praticas, depois de formadas, fossem também
contempladas durante a nossa formacgéao (P17EML).

Ah no inicio ndo deu né, hoje a gente ja tem uma bagagem muito
boa, mas quando eu entrei no municipio foi bem dificil, sé que
I6gico, a gente sempre teve muita formacdo, muito curso né, e a
gente vai correndo atras, hoje a gente consegue administrar bem,
mas facil néo foi [...] (P19EMO).

Nao, sinto dificuldades [...] tudo que eu estou trabalhando no 5°
ano, que para mim é novo eu tive que buscar, eu tive que estudar
bastante (P20EMC).
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Parcialmente Parcialmente, alguns contetdos foram bem trabalhados, outros
conteudos ndo foram muito, por causa das trocas de professores e
greve que a gente teve, entdo por isso alguns conteudos ficou,
assim, vago [...] (P18EMO).

Fonte: autora

Um total de 48% dos professores pesquisados, relataram que a graduacao nao
ofertou subsidios satisfatérios para trabalhar a disciplina de Ciéncias, inclusive o
respondente P1EMN alega n&o ter sido abordado em nenhum momento de sua
formacdo inicial possibilidades para o desenvolvimento de conteldos controversos com

as criancas. Neste sentido, Bizzo (2002), indica que

Os professores polivalentes que atuam nas primeiras séries do ensino
fundamental tém poucas oportunidades de se aprofundar no
conhecimento cientifico e na metodologia de ensino especifica da area,
tanto quando sua formacdo ocorre em cursos de magistério como em
cursos de pedagogia (Bl1ZZO, 2002, p. 65).

Essa realidade representa um rol de dificuldades enfrentadas no cotidiano
escolar do profissional. Ao vivenciar a pratica, Silva (2005) confirma que o professor
pedagogo enfrenta grandes desafios “[...] pois percebe que a universidade nao lhe
ofereceu todo suporte de base tedrico-pratica para que pudesse fazer a transposicao de
determinados conhecimentos para sua pratica pedagogica (p. 40).

Em contraponto, outros 48% dos respondentes comentaram que por mais que a
graduacdo nao tenha ofertado todo o suporte tedrico e pratico imaginado, cabe na
busca diaria, sanar davidas surgidas em situacdes escolares. Isso mostra que “...] a
forma como o professor se relaciona com a sua propria area de conhecimentono é
fundamental, assim como sua percepcao de ciéncia e de producdo do conhecimento”
(CUNHA, 1989, p. 71).

Concernente as dificuldades diarias para trabalhar conteudos da disciplina de
Ciéncias, interrogamos nosso publico alvo sobre a maneira que encontraram para

supera-las, no que espontaneamente responderam:
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Gréfico 2: formas de superacéo das dificuldades
cotidianas em conteltdos de Ciéncias
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Fonte: autora

Mediante os obstaculos diarios advindos da formacéao inicial, e que muitas vezes
nao sao suplantados pela formacéo continuada, verifica-se que a primordialidade do
professor em perpetrar uma reflexdo critica sobre sua préatica educativa é indispenséavel.
Afinal, para instigar a criticidade no aluno primeiramente € preciso, enquanto professor,
“[...] transformar-se num sujeito pensante, de modo que aprenda a utilizar seu potencial
de pensamento por meios cognitivos, habilidades, atitudes, valores” (LIBANEO, 1998,
p. 30).

Freire (1981) ja explanava que “[...] a atitude critica no estudo é a mesma que
deve ser tomada diante do mundo, da realidade, da existéncia. Uma atitude de
adentramento com a qual se va alcancando a razdo de ser dos fatos cada vez mais
lucidamente” (p. 09). Acreditamos que se isso é importante para o desenvolvimento de
um sujeito qualquer que deseja ir sempre um pouco mais além daquilo que lhe é posto,
imaginemos tal premissa na carreira de um profisional que se dedica a ensinar outrém —
ou seja, nos professores. Com certeza a reflexdo diaria sobre o ato de ensinar é

fundamental.

E com base no fazer reflexivo que se pode transformar ideias em
atitudes, as quais sao indispensaveis a acdo docente, além de constituir
a capacidade de provocar mudancas de metodologia e estratégias que
favorecam um ensino de qualidade. N&o se pode deixar de explicitar que
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o fazer reflexivo exige tempo, mas sé a partir dele é feita a
problematizacdo da pratica pedagdgica, e, ao pesquisar, as solucdes
I6gicas requerem do professor intuicdo, emogdo e paixdo, elementos
estes que o fazem reagir diante das dificuldades sem causar-lhe
“cegueira”; pelo contrario, tais elementos oferecem ao professor
condicbes de visualizar os diversos aspectos do contexto analisado.
Acrescentamos ainda: essa pratica faz com que o ato do fazer reflexivo
tenha seu real valor e seja distinto daquela idéia simplista do “pensar por
pensar (SILVA, 2005, p. 44).

Ponderamos que para esta agdo se concretizar, € preciso repensarmos a nossa
pratica e o que (dela/nela) pode ser melhorado, reconsiderando certas posturas e
estratégias pedagodgicas, tendo em vista que “[...] a forma de ser do professor € um todo
e depende, certamente, da cosmovisao que ele possui [...] a forma de ser e de agir do
professor revela um compromisso” (CUNHA, 1989, p. 70).

Estimamos que isso ndo requer tdo somente um olhar critico sobre as
metodologias tradicionais que podem ser transformadas em abordagens inovadoras.
Em nossa compreenséo, ser professor é também “aprender a pescar’, ao invés de
sempre “receber o peixe a mesa”, ou diga-se de passagem, ser professor ndo é
“receber receitas prontas” para o desempenho da fungdo. Aceitar essa condicdo € um
passo importante para a superacdo de uma visao equivocada e estagnada em que,
muitas vezes, acredita-se que ao concluir uma etapa de mais ou menos 3 a 4 anos na
universidade estar-se-a suficientemente preparado para atuar sem embaragos e

duvidas na sala de aula.

4.1 OS PROFESSORES DE CIENCIAS E SUAS RELACOES COM A CIENCIA E COM
A RELIGIAO

De acordo com Sepulveda e El-Hani (2004), as relagbes entre educacao
cientifica e educacao religiosa tem sido objeto de atencdo e pesquisa por parte da
comunidade brasileira de pesquisadores em educacao cientifica, ja ha algum tempo. Os

autores ainda destacam que

[...] futuros professores de Ciéncias e Biologia, se sentem, em maior ou
menor grau, compromissados com suas convicgdes religiosas e buscam,
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de diferentes maneiras, amenizar ou evitar possiveis conflitos entre a
visdo de mundo cristd e os modelos explicativos da ciéncia (p. 141).

Esses conflitos estdo, em maior parte, ligados a trajetoria de vida do sujeito que
possui uma formacéo religiosa dogmatizada, ou seja, muito fechada em conviccdes e
ideologias que nao favorecem o debate nem, tdo pouco, a abertura para discussdes

mais plurais.

O pluralismo religioso & um fendbmeno moderno que tem sua origem na
ruptura do monopdlio de uma religido como a igreja oficial de uma
determinada sociedade. Um monopdlio que é quebrado tanto pelo
avancgo da “razao secular”, que se impde através das ciéncias positivas,
qguanto pela diversificagdo do campo religioso [...] (STEIL, 2001, p. 116).

Possivelmente, quando esse mesmo sujeito decide optar por uma carreira
profissional que o leva a pbér em risco suas crencas pessoais, 0s choques internos sao
aflorados, e em alguns casos nunca s&o resolvidos. Trata-se de um problema
encontrado entre professores que ndo conseguiram assimilar que as explicacdes
cientificas e as explicacdes religiosas podem sim fazer parte, concomitantemente, do
seu repertério de entendimentos sobre temas controversos, ou para Sermos mais
especificos, sobre a Origem e Evolucéo da Vida.

Contrariamente, criancas em formacao escolar apresentam de modo espontaneo
e muito diversificado seu entendimento sobre o mundo, pois “[...] qualquer situacdo de
aprendizado com a qual a criangca se defronta na escola tem sempre uma historia
prévia” (VYGOTSKY, 1998, p. 110). Os alunos dos anos iniciais normalmente n&o
encontram dificuldades na apropriacédo de conteudos cientificos, mesmo em se tratando
daqueles que, em dado momento de sua vivéncia social e familiar, tenham sido
explicados sob uma abordagem de ordem cultural, religiosa ou filosofica.

Esse fato é confirmado na opinido dos respondentes da nossa pesquisa, pois
quando questionados sobre quais os conteudos cientificos sao facilmente apropriados

pelos alunos no ensino de Ciéncias, revelaram:
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Grafico 3: Contelidos cientificos prontamente apropriados
pelos alunos, na visdo dos professores de Ciéncias
Total de 21 professores pesquisados

E Evolucéo

® Origem da Vida

B Corpo Humano/Sexualidade

B Alimentagao/Habitos
Saudaveis (PSE*)

B Universo/Astronomia

B Meio ambiente/Seres vivos

E Ciclo da agua

B Fotossintese

E Conteldos ndo
especificados

Fonte: autora
*Protecao e Saude na Escola (programa para conscientizagédo e
estimulo de habitos saudaveis)

A ideia de que as criancas ndo tém idade, interesse ou argumentos para discutir
temas controversos em sala de aula é colocada em xeque, haja vista que os conteudos
sobre Evolugdo, Origem da Vida e Universo estdo com percentual relevante entre os
conteudos escolares abordados e apropriados com naturalidade pelos alunos. Tal
informacao se concretiza também em algumas falas representativas:

A Evolucdo humana, teoria da vida e como surgiu o planeta terra, eles
tém uma curiosidade muito grande de como nés existimos, entdo vocé
comeca la da Origem da Vida, como que o mundo surgiu, a explosdo do
Big Bang, ai vocé vem com a Evolugédo e explica pra eles o porqué
(P5EMN).

Nessa area de ensino de Ciéncias a questdo do sistema solar € um
conteudo que eles gostam e tém muita curiosidade. O Universo € muito
misterioso, entdo eles gostam muito dessa questdo [...] a Origem da
Vida, com certeza, sédo temas que eles gostam (PS8EMS).

[...] @ questéo dos planetas, do sistema solar, a gente aborda bastante e
eles gostam. Como estd saindo muito na midia, revistas, jornais eu
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procuro trazer estes dados atuais, de vida em outros planetas, entdo
isso eles gostam muito de questionar (PLOEMS).

[...] o sistema solar € uma realidade que eles conseguem se apropriar
[...] porque a gente tem bastante material [...] material que representa,
que traz caracteristicas, ndo € o real, sdo representacfes, dai diante do
gue eles conhecem, do contato, das experiéncias de vida que eles tém e
diante das teorias que a gente tem, conhecimentos cientificos elencados
tanto no nosso curriculo, quanto no material que a gente tem na escola,
eles se apropriam. E o contetdo que eles mais evoluem, que a gente
trabalha e da bastante resultado (P17EML).

[...] o Universo desperta bastante interesse para eles, a questdo da
evolucdo também desperta, [...] a gente acaba achando que eles estéo
sem informagéo, mais eles tem muitas informacdes e nos debates eles
tém muita curiosidade e a gente acaba conversando bastante sobre o
contetudo (P21EMC).

A manifestacdo de alguns professores confirma a concepcéo de que € possivel
promover debates produtivos a partir de temas tidos como polémicos, ja a partir dos
anos iniciais. O direcionamento do professor, pautado em abordagens mais
investigativas do que impositivas, incorporando a aula informacdes trazidas pelo aluno,
€ capaz de inspirar o respeito e o dialogo entre as crencas de carater cultural que
permeiam o campo do conhecimento religioso, sem impedir que compreensfes
cientificas se desenvolvam ao mesmo tempo.

Pensar de acordo com esta perspectiva e coloca-la em exercicio na pratica
pedagodgica diaria é possivel, principalmente quando os conhecimentos de outros
dominios — Matematica, Portugués, Geografia, Historia, Ensino Religioso, entre outros —
estdo associados ao conhecimento cientifico.

Pesquisamos sobre a possibilidade dos nossos entrevistados relacionarem
contetdos de Ciéncias com outras disciplinas do Curriculo e se consideravam viavel
promover a interdisciplinaridade com outras areas do conhecimento, por meio de
ganchos que dialoguem com conteudos abordados na disciplina de Ciéncias, mas que

se encaixam em outras disciplinas.
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Quadro 5: possibilidades de conex&o entre conteudos de Ciéncias e demais disciplinas
do Curriculo

Categorias Sujeitos
Historia P2EMN; P3EMN; PSEMN; P7EMN; P8EMS;
P11EMS; P15EML; P16EML; P17EML;
INTERDISCIPLINARIDADE P18EMO; P20EMC; P21EMC
NO Portugués | P7ZEMN; P8EMS; P11EMS; P15EML;
ENSINO DE CIENCIAS P17EML; P19EMO; P21EMC

Matematica | P2EMN; PAEMN; P5EMN; P15EML
Geografia P1EMN; P3EMN; P5EMN; P10EMS; P13EMS;
P14EML; P15EML; P17EML; P19EMO
Ensino P1EMN; PAEMN; P5EMN; P7TEMN; P17EML;
Religioso P20EMC

Resposta confusalinsatisfatéria P6EMN

Nao relaciona contetdos de Ciéncias P2EMN; POEMS; P12EMS
com outras disciplinas do Curriculo
Fonte: autora

Neste aspecto, as falas dos professores apontaram:

Eu ligo bastante com o Ensino Religioso, [...] as vezes, eu e a professora
de Ensino Religioso, a gente conversa, ela diz: “professora, qual € o
assunto que vocé ta abordando em Ciéncias essa semana? [...] entdo
também vou abordar na parte religiosa”. Ai gera discussdo na sala de
aula [...] (P1EMN).

Ha relacdo com Histéria e Geografia, quando a gente trabalha a
ocupacao do Brasil, aquelas crencas que os portugueses tinham, que
era uma crenca religiosa [...] quando a gente trabalha a questdo
indigena, a cultura indigena, as crengas que os indigenas tem, desde a
guestdo de quando eles consumiam a carne humana, quando a gente
comenta com eles, chama muito a atencado, dai vocé tem que explicar
gue é uma questao cultural, religiosa do indio [...]. Quando a gente
trabalha o corpo humano, os sistemas, as células, os tecidos, eles
guerem saber por que € assim? Os cientistas estudaram e descobriram
que é assim? [...] E Deus? Entdo vocé vé, era uma aula de Ciéncias, de
sistema circulatorio e caiu la na questdo da crenca religiosa. Matemética
estou trabalhando com nimeros decimais, essa semana a gente incluiu
Geografia que € escala, entdo as vezes num exercicio ou outro vocé
consegue fazer aquela interdisciplinaridade (P3EMN).

[...] quando estavamos trabalhando a questdo do Universo, quantidade
de planetas, entdo ai vocé ja pode entrar com a Matematica, quantos
planetas existem no nosso Universo. As estrelas sdo infinitas, o que é
infinito? Vocé pode relacionar a Matemética dentro das Ciéncias
(PAEMN).
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Ciéncias com Histéria [...] a gente trabalha muito com a questdo de
trabalho e organizacdo do homem e isso acaba unindo ambas as coisas.
O Ensino Religioso como sédo outros professores que trabalham essa
disciplina a gente acaba fazendo alguns ganchos mais ndo prioriza
muito, mais a gente encaixa com lingua portuguesa a gente faz as
criancas produzirem textos, argumentar acerca disso, trabalhar a
oralidade a escrita enfim (P7EMN).

[...] a gente tem que aproveitar [...] quando a gente trabalha a Evolugéo
humana em Ciéncias, a gente trabalha Histéria, a pré-histéria ja da pra
articular, inclusive na linguagem, na lingua portuguesa, porque Ssao
nomes, na evolucdo, por exemplo, porque € homo sapiens entdo vocé
procura trabalhar ali o Portugués, a lingua portuguesa (PSEMS).

Quando a gente fala com relacdo a teoria da Evolucdo e a teoria da
Génese, por exemplo, [...] automaticamente ndo tem como vocé nao
falar de Histéria, entendeu! Esta totalmente ligado, eu posso, por
exemplo, pegar um texto sobre Darwin e falar sobre a biografia de
Darwin e usar em Portugués. Posso pegar as teorias evolutivas e
trabalhar em Historia, posso pedir uma producdo de texto, uma andlise
do que foi falado e trabalhar em Portugués (P11EMS).

Com certeza, Geografia, Histéria, Ciéncias, elas andam bem juntas,
essas 3, até a propria histéria da escrita, a histdria da matemética, tudo
tem uma relagéo [...] (P15EML).

Percebo bastante em Ciéncias com Geografia, quando a gente fala de
relevo, de planalto, da propria evolugdo de tudo isso, as caracteristicas,
0 que mudou ao longo do tempo. Os dois conteludos estéo relacionados,
a influéncia do ar, da agua, a luminosidade, a fotossintese das plantas, o
tipo de relevo, estdo intimamente ligados, uma coisa com a outra
(P17EML).

[...] em Histdria, quando se trabalha a origem de varios elementos da
Histdria né, dinheiro, a organizacdo das pessoas, como era antes disso.
Ai geralmente se explica como foi a evolugdo do homem, como se
organizavam as sociedades (P18EMO).

[...] as vezes acontece, por exemplo, quando nds falamos de algumas
culturas em Histéria, de culturas que vieram para o Parana. Entao cada
um tem as suas crencgas, por exemplo, 0os ucranianos, os poloneses,
eles fizeram pesquisa de como s&o 0s ucranianos, a religido dos
ucranianos como é (P21EMC).

Ferreiro (1993) afirma que as criangas desde que nascem “[...] sdo construtoras

de conhecimento. No esforco de compreender o mundo que as rodeia, levantam
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problemas muito dificeis e abstratos e tratam, por si préprias, de descobrir respostas
para eles. Estdo construindo objetos complexos de conhecimento e o sistema de escrita
€ um deles.” (p. 65).

Barbosa (1994) e Lorenzetti (2000) corroboram esse pensamento e acrescentam
que a crianca constroi progressivamente sua maneira de ler o mundo e esse processo €
iniciado bem antes do seu contato com a educacao formal. A escola deve funcionar

como instancia socializadora das experiéncias anteriores,

[...] sistematizando-as e organizando-as para, num segundo momento,
aprofunda-las e, dependendo de sua consisténcia, modificar estes
conhecimentos [...] os alunos constréem diariamente, seja na escola ou
fora dela, novos conhecimentos. A escola sera o espago formal que
sistematizard estes conhecimentos, possibilitando a compreensao de
seus significados, para que sejam assimilados e utilizados no contexto
escolar e na vida do individuo, propiciando a constru¢cdo de outros
saberes (LORENZETTI, 2000, p. 73).

N&o obstante, a falta de contextualizagdo de um contetdo ensinado na disciplina
“X” e que poderia novamente ser abordado na disciplina “Y”, sob uma nova perspectiva,
ou até mesmo explorado com uma metodologia diferente, € uma realidade que ainda se
distancia de uma pratica pedagdgica que abrange professores em proporc¢des iguais.
Principalmente quando o tema em questdo gera algum tipo de controvérsia. Evidéncia
esta, que se expressa por meio de alguns entrevistados que afirmaram nao transpor
conteudos de Ciéncias para outras situacdes escolares, quanto mais em temas ligados

a Origem da Vida, Universo e Evolugéo.

P: Acho que nédo. ((E: Nao gostaria de pontuar ou ndo percebe?)) P:
Acho que néo percebo ndo (P2EMN).

Entdo, em relacdo a Evolucdo, eu ndo percebi ndo. Eu nunca fiz este
parametro ou cheguei a analisar, ver se coincidiu com Portugués, com
Historia. Nao consegui perceber ainda esta relacao (P9EMS).

133



((E: pensando no conteudo Evolucdo, vocé acha que ele pode ser
debatido em outras disciplinas? Acha que o Curriculo de Cascavel
propde uma ponte, por exemplo, vocé esta abordando a Evolugdo em
Ciéncias e este tema também aflora |14 em Histéria, em Geografia, o que
vocé pensa?)) P: eu ndo consigo perceber ndo, o Curriculo ndo propde
essa ligacao, ndo percebi (P12EMS).

Aos professores que ainda ndo conduzem com clareza tais temas, ou que ainda
encontram dificuldades em relaciona-los, talvez seja por que nao lhes tenha sido
oportunizado, em sua graduacao ou demais formacgdes, debates que ampliassem sua
compreensao sobre as possibilidades de que “[...] dialogos enriquecedores tanto para
as ciéncias quanto para as religibes podem ser travados entre estes dois dominios do
conhecimento humano” (SEPULVEDA; EL-HANI, 2004, p. 142). Poderiamos, assim,
imputar unicamente a formacao académica a defasagem de abordagens que propiciem
tais compreensfes? Ora, ndo € prudente atribuir a um segmento exclusivo, a complexa
e vasta gama de conhecimentos que compde a mente humana.

Estendendo o debate sob o ponto de vista da oferta de mais condi¢des para a
compreensao e respeito a diversidade cultural, compreende-se a importancia de que
outros segmentos da sociedade, como a Igreja (referindo-nos a todas) crie iniciativas
para tratar de abordagens que contemplem a pluralidade de religibes e de
interpretacbes do mundo, permitindo a manifestacdo “[...] de diferentes grupos
religiosos que irdo atuar no nivel da cultura e do conhecimento” (STEIL, 2001, p. 116).
Desse modo, e tendo em vista que uma das acBes da Igreja, enquanto instituicao
social, é contribuir para a formacgéo de sujeitos mais tolerantes e com principios éticos,
Ihe caberia positivamente a tarefa de organizar mais espagos que contemplem
discussoOes acerca do dialogo entre Ciéncia e Religido.

4.2 A ORIGEM DA VIDA E A EVOLUCAO BIOLOGICA: CONTROVERSIAS NA
ESCOLA?

Amplamente discutido e ganhando cada vez mais destaque em debates e
pesquisas a nivel mundial, os temas Origem da Vida e Evolugdo Biolégica ainda

desencadeam muitas controveérsias na sociedade. “Ainda hoje, mesmo na Europa e nos
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Estados Unidos, a teoria da evolucdo s6 é bem aceita em meios cientificos”

(PINHEIRO, 2009, p. 02). O autor relata que as vezes, alguns de seus estudantes,

[...] querendo se fazer apologista, diz em sala de aula: “Nao concordo
que viemos dos macacos!” Bem, quem quiser atacar a teoria de Darwin,
que ataque, nao ficarei no caminho. Mas descartar ou abominar o que
ndo se conhece é base segura para o fundamentalismo, para o
preconceito, para a violéncia. [...] Mas muito possivelmente as reservas
por parte da populagdo possam ser explicadas pelos equivocos e
folclores atribuidos a Darwin [...]. Um exemplo de equivoco é o chamado
“‘darwinismo social", que afirma existir racas superiores e racgas
inferiores. O que foi amplamente utilizado pelo nazismo. [...] Ja folclore é
a ideia linear da Evolucéo, presente naqueles desenhos de um macaco
de quatro, outro semiereto na frente e, por ultimo, 0 homo sapiens. De
acordo com Darwin, [...] ndo ha uma espécie menos evoluida e outra
mais evoluida: todas emergem como ramificagbes da vida que se
espraia (PINHEIRO, 2009, p. 03).

Pois bem, vimos discutindo ao longo do nosso estudo que posicbes de ataque,
manifestadas por um fanatismo de cunho extremista, quer seja em ambito cientifico ou
religioso, conduzem para um problema social que perpassa muitas instancias, e acaba
por instigar atitudes de intolerancia verbal, moral e até mesmo fisica. Porquanto, nosso

pensamento coaduna com a perspectiva do didlogo, uma vez que

O modelo de didlogo mantém a distincdo entre ciéncia e religido como
formas de conhecimento, mas permite o estabelecimento de possiveis
aproximacdes entre as duas esferas, por meio dos seus pressupostos,
métodos e conceitos (MOTA, 2013, p. 105).

A fim de identificarmos como isso ocorre entre meio as criangas em primeira fase
de escolarizacdo, questionamos os professores dos anos inciais sobre quais contetudos
trabalhados na disciplina de Ciéncias podem causar possiveis debates acerca da

diversidade religiosa em sala de aula. Os dados se apresentam no grafico 4.
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Gréfico 4: Percepcdo dos professores acerca de conteudos
que afloram discussfes sobre a diversidade religiosa
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Fonte

: autora

Em seguida, verificamos se na ocorréncia dos debates, os entrevistados

apresentam para além das teorias cientificas, explicacbes pautadas em teorias e

interpretacdes religiosas, no que emergiram as seguintes categorias:

Tabela 2: Abordagem dos professores em debates surgidos

a partir de temas controversos

Categorias

Sujeitos/falas representativas

Somente teorias
cientificas

Teorias cientificas e

N&o, religioso ndo, trabalhamos mais o corpo humano, essas
partes assim, entdo nada de a gente trabalhar sobre Religido
(P2EMN).

Nao, se eu for falar sobre Darwin [...] eu vou explicar sobre ele,
sobre o que ele diz, eu ndo enfatizo nenhuma Religido, até porque
ndo podemos, porque dentro de uma sala de aula existe varios
tipos de religibes, entdo nds ndo enfatizamos nenhuma (P4EMN).

A gente tenta ficar o maximo possivel preso ao conhecimento
cientifico, mas eles rebatem, dizendo, mas eu nao fui ensinado
assim (P7EMN).

Procuro ndo, porque tem pais que ndo gostam, entdo a gente
deixa pra aula de Ensino Religioso mesmo, que é especifica
(P13EMS).

Sim, a gente traz, ndo existe dizer de negar, a gente traz valores,
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religiosas conhecimentos, informagbes que ajudam a explicar algumas
coisas, claro, dentro das nossas crencas (P3EMN).

Sim, bastante, quando sdo aulas que eu posso intercalar Ensino
Religioso, a gente tem debatido (P5SEMN).

Como a escola tem que ser laica, eu procuro ndo puxar para o
sentido religioso das teorias da Religido, eu digo que existem
outras teorias, mas as que nés vamos estudar sdo baseadas em
fatos cientificos, porém tem aquele aluno que é um pouquinho
mais curioso [...] que faz a catequese, que participa dizendo ‘ah,

mas a igreja também fala né professora’ (P9EMS).

Nunca levando direto a uma Religido especifica, sempre
abordando todas (P10EMS).

Abordo algumas teorias como as dos indigenas [...] nés nascemos
e crescemos e até vocé ter uma opinido formada de que Deus fez
tudo, esta 1& no livro de Génesis [...] ndo foi? Quando comeca a
ver outras teorias, de Charles Darwin, por exemplo, espera,
espera la! [...] nossa, mas tem razao prof?, tem logica isso que
vocé estéa falando ai, e outros dizem, légico que nédo, a Biblia diz
gue ndo é assim (P11EMS).

Olha, eu mostro os dois lados, a cientifica, como os cientistas
pensam, o que eles acham, e também eu procuro ir pro lado,
assim, do que diz a Biblia [...] Eu ndo falo assim, ah, essa é a
verdade, eu procuro ficar meia neutra para algumas questdes que
a gente sabe que pode causar né, mas eu procuro mostrar as
duas versdes pra eles (P12EMS).

Algumas vezes sim, porque até eles questionam, entdo a gente
acaba entrando no assunto, mas tenta manter a neutralidade
(P16EML).

Especificamente, com base em doutrinas religiosas ndo, porque a
gente tem o objetivo que a escola é laica, entdo a gente nao deve
apregoar nenhuma delas, mas caso aparecam perguntas, ou
exposicdo de uma Religido, um segmento, a gente conversa sobre
0 assunto diante daquilo que a gente conhece. Em alguns
momentos eu ja falei para meus alunos: “olha a professora nao
sabe essa informagédo, eu pesquiso e trago pra vocé na proxima
aula”, porque Religido vocé ndo pode falar qualquer coisa
(P17EML).

Se for necessario sim, se for necessario pra gente comparar e
eles terem uma clareza maior sobre as coisas (P19EMO).

Tem alguns momentos que nao tem como fugir [...] eu acho até
interessante fazer estas duas comparacdes porgue nem tudo tem
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apenas um caminho, tem situagbes que segue dois lados
(P20EMC).

Bom, eu passaria as duas, até os ultimos cursos que fizemos da
prépria Semed a professora encaminhou que nés temos que
mostrar os dois lados, ai vai do aluno. [...] Eu acho que tem que
mostrar os dois lados (P21EMC).

Fonte: autora

Os professores da rede municipal de Cascavel, num total de 52%, demonstraram
apresentar teorias cientificas e também religiosas na ocasido de debates surgidos a
partir dos temas controversos sugestionados para esta pesquisa. Em contrapartida 19%
alegaram nao estabelecer nenhum tipo de abertura para explicacdes de base cultural
elou religiosa. Essa falta de conexdao vem reforcada pela justificativa anunciada em
algumas expressodes: “tem pais que ndo gostam”; “a gente fica 0 maximo possivel preso

ao conhecimento cientifico”; “até porque ndo podemos”; “nada de a gente trabalhar
sobre Religiao”.

Surpreendentemente, quando questionados sobre o significado da religiosidade
para o desenvolvimento da crianga em contexto escolar, os respondentes citaram em

namero expressivo as contribui¢cdes positivas da Religido.

Grafico 5: influéncias religiosas
para o desenvolvimento da crianca
Total de 21 professores pesquisados
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Fonte: autora
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Inclusive em uma das falas representativas, os principios que se desenvolvem
em bases religiosas foi intimamente conectado aos habitos comportamentais em sala

de aula.

[...] Religido ajuda, ajuda porque eles precisam de referéncias religiosas
e espirituais. E a gente percebe pelas criangas que ndo trazem essa
formacdo na familia. O comportamento é diferente, os habitos séo
diferentes, a civilidade da pessoa é diferente (P17EML).

Ausubel (1976) explica que "[...] se tivesse que reduzir toda a psicologia
educacional a um so6 principio, diria que o fator isolado mais importante, influenciando a
aprendizagem, € aquilo que o aprendiz ja sabe. Determine isso, e ensine-o de acordo”
(p. 17). Mesmo diante de tal importancia, nem sempre 0s conhecimentos prévios sdo
considerados e valorizados em primeiro plano. Em se tratando da introducédo de
explicacdes religiosas, filoséficas ou culturais, que se aproximam das crencas pessoais
dos alunos, muitas vezes s6 ha espaco para esse diadlogo, quando os mesmos

insurgem questionamentos.

Tabela 2: frequéncia da abordagem dos professores quanto as explicagcdes
pautadas em interpretacdes religiosas

Categorias Sujeitos/falas representativas
Sempre Mas a gente sempre de forma involuntaria ou voluntaria traz os
tragcos religiosos sim, em alguns temas que sdo abordados
(P3EMN).

A grande maioria das vezes, porque eu acredito que é direito
deles conhecer ambas as coisas né, e entender como pensam
as outras religides além da deles ou além do conhecimento
cientifico, acredito que esse conhecimento pra eles também é
importante ja que eles estdo em processo de formacéo inclusive
como cidadao, eles precisam conviver com as diferencas
(P7EMN).

Entdo, as discussdes sao assim, bastante acalouradas, e é
muito bom [..] Essa discussdo, com um pouquinho de
entendimento é muito positiva (P11EMS).

[...] eu sempre faco uma compara¢cdo com um e com outro [...]
porque geralmente, eles perguntam, sempre tem criancas que
eles j& vem com outra formagéo religiosa, &s vezes diferente né,
porque a gente tem bastante diversidade né (P12EMS).

Eu sempre apresento os dois lados, eu mostro o cientifico até
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certo ponto, ai eu coloco a partir daqui vocé (P15EML).

Quando ocorrem os Como tem aula de Ensino Religioso, prefiro fazer quando tem o
debates debate, eu ndo trago o assunto para a sala de aula, eu espero
eles perguntarem (PLEMN).

Sim, quando surge alguma coisa, como a gente € proibida de
entrar neste assunto, a gente d4 uma explicacdo meio por cima,
e corta, se a gente for entrar bem a fundo, dai os pais vem
reclamar (P2EMN).

[...] quando a crianca vem e me pergunta, eu dou uma breve
resposta e ndo aprofundo na questéo religiosa, justamente para
ndo haver atritos entre religides, até porque eu tenho adventista,
eu tenho judeu, eu tenho catdlico, eu tenho vérios alunos,
principalmente este ano, que sao de varias religides (P9EMS).

As vezes sim, &s vezes eu trago a religiosa também, quando ela
€ muito espontanea (P16EML).

Caso aparecam perguntas, ou exposicdo, de especificamente
uma religido, um segmento, a gente conversa sobre o assunto
diante daquilo que a gente conhece. Em alguns momentos eu ja
falei para os meus alunos: ‘olha a professora ndo sabe essa
informacao, eu pesquiso e trago pra vocé na proxima aula’,
porque religido vocé nao pode falar qualquer coisa, da mesma
forma que vocé nao pode falar: “ah pode por o lixo aqui, que
depois eu tiro”, ndo, vocé tem que dar uma informagéo precisa
ou pelo menos mais préxima do que realmente é, entéo ja disse
pros meus alunos, ndo sei, eu vou pesquisar. Ai eu trabalho
dessa forma com eles (P17EML).

Sempre nao [...] quando ocorre os debates, s6 quando surge o
gue eles me questionarem, ai se surgir um debate, eu fago sim
(P19EMO).

N&o nem sempre, na maioria das vezes me posiciono de
maneira neutra porque a gente sabe que a religido acaba indo
pra varios lados, cada um tem a sua, entao eu respeito o que eu
penso, tento mais o cientifico, depois em termos religiosos, acho
que cada um segue a sua crenga, ho que acredita, no que a
familia trabalha em casa (P20EMC).

Em alguns casos que fossem necessario né, ndo evidenciar
muito a religido, porque a gente sabe que estamos explicando
cientificamente, mas assim, se for necessario, eu acho
importante mostrar os dois lados, da religido e as ciéncias
(P21EMC).

Nunca S&o0 bem complexas assim...olha eu ndo entro muito nas duas
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assim, ndo me aprofundo muito ndo, tenho um pouco de
dificuldade” (P6EMN).

Eu deixo eles apresentarem a teoria, eu ndo trago nenhuma
teoria religiosa (PBEMS).

N&o, sO as que tem ali no livro didatico [...] (PLOEMS).

Fonte: autora

O que deveria partir sempre do professor de Ciéncias, na intencdo “[...] de
ampliar os conhecimentos dos alunos sobre as diferentes formas histérico-religiosas e
as teorias cientificas utilizadas pelo homem para responder as perguntas que formula
sobre a sua origem” (SAUCEDO, 2015, p. 199), no entanto, n&o ocorre.

A potencial falta de metodologias, no encaminhamento de conteudos
controversos, que aproximem a crianca das explicacdes cientificas, considerando suas
concepcdes prévias, ainda se alastra no cotidiano escolar. No caso do nosso publico
alvo, somente 19% revelaram que ao iniciar os conteidos Origem e Evolucédo, partem

das concepcdes prévias manifestadas pelo seu grupo de alunos:

Entdo, quando eu comego 0 assunto eu peco para eles trazerem o que
eles sabem, sempre parto do que eles acreditam (P1LEMN).

Eu deixo que eles apresentem as teorias que eles aprenderam em casa
com o pai e com a mée, entdo eles levantam a mé&o e dizem ‘minha mae
falou que o mundo comegou com Adao e Eva’ (PBEMS).

Eu procuro assim, ndo entrar em nenhuma Religido, eu deixo eles, eu
falo assim: no que vocé acredita? O que teu pai e tua méae te
ensinaram? Entdo vocé vai continuar tua fé ali, naquilo que teu pai e tua
méae te ensinaram (P15EML).

Quando ha duvidas que as criangas levantam, sobre aquilo que eles ja
tem de conhecimento que vem da Religido, ai eu trato pra associar com
aquilo que ta sendo explicado cientifico na sala (P19EMO).

Esse numero reduzido se explica por que na compreensdo de muitos
professores, tocar em assuntos que ddo margem para a revelacdo de crencas, ainda é

tido como algo proibido. Se formos analisar o contexto em que o ensino de Ciéncias

141



vem se desenvolvendo no Brasil, tendo como foco inicial o ensino de conceitos, leis e

teorias cientificas, entdo passamos a compreender tal condic&o.

Pouco se via, durante os anos de escolarizacdo dos estudantes no
ensino de ciéncias, um curriculo construido [..] com foco no
desenvolvimento de habilidades e competéncias especificas da ciéncia,
nos métodos e no fazer cientificos (TONIDANDEL, 2013, p. 14).

A insercéo do ensino de Ciéncias, pautado em abordagens investigativas e com
0 propdsito de alfabetizar cientificamente os alunos, aproximando a Ciéncia de uma
atuacdo mais critica e humanizada, ainda € recente. Neste sentido, os PCN [...]
indicam metas educacionais em torno de trés conjuntos de competéncias gerais: a)
Representacdo e comunicacado; b) Investigacdo e compreensao; c) Contextualizacao
sociocultural (BRASIL, 1998, p. 17).

E novamente nos colocamos a refletir. Sera que as criancas apresentam, por Si
s6, algum tipo de resisténcia acentuada para compreender conteudos cientificos que
permeiam seus principios religiosos? Ou sédo as dificuldades que os professores
possuem em lidar com tais conteldos que propicia na disseminacdo de tantas
resisténcias na escola? A esta reflexdo, e diante do exposto ao longo do nosso estudo,
podemos conjecturar que as atitudes fechadas do professor que ensina Ciéncias, nao
condizem com o processo de alfabetizacéo cientifica defendido em nossa pesquisa, téo
pouco com a nhossa concepcdo de valorizagdo dos conhecimentos prévios e a
perspectiva do didlogo em temas controversos. Abordagens bastante difundidas entre

0S pesquisadores da area, e que permite

[...] aos alunos interagir com uma nova cultura, com uma nova forma de
ver 0 mundo e seus acontecimentos, podendo modifica-los e a si préprio
através da pratica consciente propiciada por sua interacdo cerceada de
saberes, de nocg¢des e conhecimentos cientificos, bem como das
habilidades associadas ao fazer cientifico (SASSERON; CARVALHO,
2011, p. 61).

Mas apesar do amplo debate sobre a importancia da valorizagdo do contexto
cultural e das leis criadas para normatizar tudo isso, nota-se a partir dos dados obtidos
e por meio de falas representativas, algumas controvérsias na escola. As contradi¢cdes
entre aquilo que o professor considera importante trabalhar e o que ele realmente pbe
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em pratica na sua acao docente, parece-nos ser inibido por um clima de censura das
explicacdes religiosas, para os temas Origem da Vida e Evolucao Bioldgica, e que de
fato sdo inerentes a esses conteudos. A imposi¢cédo da Ciéncia como um dogma oficial e
a consequente exclusao de explicacdes que, por muito tempo, fizeram parte de culturas
humanas milenares incorre numa verdadeira chacina dos entrelaces da producdo do
conhecimento humano, tendo em vista que essa produgao é “[...] um projeto humano
que exige superacdo de limites do j& imaginado e que se enriguece NO Processo critico
e polémico que se instaura na intromissdo da rede do pluralismo teérico” (KOCHE,
2011, p. 185).

Esses equivocos, que acompanham boa parte do professorado, ganham forca e
se adentram em ambito educacional, particularmente quando o profissional ndo se
coloca diante de uma andlise critica sobre o fato de que ensinar e aprender Ciéncias,
sobretudo os temas Origem e Evolucao, ndo requer abdicar das crencas pessoais e da

7

fé.

4.3 O ENSINO DE CIENCIAS E O CONViVIO COM A RELIGIAO

Discutimos e argumentamos que a trajetoria da Ciéncia engloba aspectos da
cultura, filosofia, empiria, religido, misticismo, economia, politica, educagéo, entre
outros, que foram perpassando métodos observaveis e experimentais. E, ainda, que
todos esses fatores desencadeassem, historicamente, o confronto de ideias, é inegavel
sua implicacdo no convivio (pacifico ou ndo) do homem, com toda a forma de producéo
do conhecimento.

Neste aspecto, Bizzo (1991, 1998, 2002, 2012); Sepulveda e El-Hani (2004);
Cerqueira (2009); Goldschmidt (2012); Mota (2013), dentre outros, encontram-se no
grupo de pesquisadores da area do ensino de Ciéncias, que vém discutindo
possibilidades de compreensdo das teorias cientificas, a partir de abordagens que
desenvolvam no aluno a ideia de que o conhecimento cientifico ndo é fruto de magica.
Trata-se de desvelar o longo caminho percorrido pela humanidade em busca de
explicagbes para tudo que estava em seu entorno e, portanto, d4 margem para

abranger conhecimentos transcendentes. Além disso, fildsofos e tedlogos buscam
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esclarecer que é possivel conviver com a fé, ligada as crencas pessoais e culturais, e
mesmo assim desenvolver conceitos cientificos: Steil (2001); Silva (2004); Marcum
(2007); Pinheiro (2009); Natario (2010); Herrero (2012); entre outros.

Em pesquisa realizada por Porto e Falcdo (2011), sobre a andlise das
representacdes sociais de um grupo de estudantes do Ensino Médio de uma escola
confessional catdlica sobre a Origem e Evolucdo da Vida, com destaque para o

surgimento do homem e da mulher, a observacgao resultou em que

O grupo investigado tem fortes caracteristicas religiosas, mas mostrou
abertura para as explicacdes cientificas. Seus discursos, ao revelarem
influéncias religiosas, ndo indicaram que estas eram obstaculos a
apreensao dos conteldos ensinados no ambito das ciéncias. Mostraram,
antes, sinais de deficiéncia na abordagem educacional escolar do tema
(PORTO; FALCAO, 2011, p. 27).

Esta realidade se aproxima de um dos objetivos da nossa pesquisa, que estd em
compreender se as crencas pessoais e religiosas produzem conflitos que impedem a
aprendizagem de Ciéncias em temas controversos. Porém nosso foco esteve sempre
voltado para os professores e suas formas de abordagens. Para tanto, priorizamos em
nosso roteiro de entrevista semi-estruturado, questdes que aflorassem a opinido dos
professores quanto a aspectos referentes ao uso das suas concepcoes religiosas para

trabalhar com o ensino de Ciéncias em contexto escolar.

Gréfico 6: a importancia do uso das concepcdes
religiosas para trabalhar com o ensino de Ciéncias,
navisdo do professor

Total de 21 professores pesquisados

E N&o considera importante o
uso das concepcdes
religiosas em sala de aula

E Considera importante o uso
das concepcdes religiosas
em sala de aula
Considera importante
somente para a vida pessoal

B Apresentaram dividas

Fonte: autora
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Entre os respondentes que ndo consideram importante o uso das concepcdes
religiosas em sala de aula, a sacralizacdo da Ciéncia € latente em algumas falas

representativas:

[...] dentro de uma sala de aula eu tenho que ser um professor que
transmite o conhecimento cientifico e eu preciso fazer essa separacao,
embora seja bem dificil (P7EMN).

[...] eu procuro ndo me ater em Religido, nem na minha, nem na dos
demais colegas, sempre tentando embasar em conteudos cientificos
mesmo [...] (POEMS).

N&o, porque eu ndo envolvo a Religido na hora de trabalhar os
conteudos, vou mais pelo cientifico mesmo (P13EMS).

Discordamos deste tipo de abordagem, na qual a Ciéncia é colocada como Unica
fonte de referéncia. Essa ideia da Ciéncia como verdade absoluta esta arraigada ao
positivismo ldgico, baseado no método empirista-indutivista. Ostermann (1996) nos
lembra que esse método foi criticado por Popper (1972), Kuhn (1977, 1978), Lakatos
(1989), Feyerabend (1989), Toulmin (1972), Laudan (1977), entre outros.

Ao propor uma nova visdo de ciéncia, Kuhn elabora criticas ao
positivismo légico na filosofia da ciéncia e a historiografia tradicional. [...]
Kuhn encara a observagcédo como antecedida por teorias e, portanto, ndo
neutra (apontando para a inseparabilidade entre observacBes e
pressupostos tedricos), acredita que ndo ha justificativa l6gica para o
método indutivo e reconhece o carater construtivo, inventivo e nao
definitivo do conhecimento. Esta posi¢cdo, mais tarde, configurar-se-a
como o que existe de consenso entre os filésofos contemporaneos da
ciéncia (OSTERMANN, 1996, p. 184).

Contrariamente ao grupo que enfatiza a Ciéncia como fonte Unica de
conhecimento em sala de aula, 52% dos pesquisados considera importante o uso das

concepcOes e teorias religiosas, a exemplo:

Quando entra a questdo dos alunos sobre a parte religiosa eu tento ndo
dar muito minha opinido, mas acho que o professor tem que ter tanto o
conhecimento cientifico, como o conhecimento religioso, porque sempre
vai ter esse debate em sala de aula, € uma coisa que ndo tem como se
fugir. Entdo a pessoa ndo pode fechar o olho para a Religido e nem pro
cientifico, porque vocé vai ter, querendo ou ndo, que ensinar os dois
pros alunos [...] (PLEMN).
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Considero, porque tem algumas perguntas que eles nos fazem, algumas
interpretacdes do livro, que talvez se eu ndo tivesse esses conceitos
religiosos, eu ndo saberia explicar a eles, ndo saberia tirar do livro e
colocar em explicacéo pra eles, fazer essa mediacdo (P3EMN).

Eu considero que a partir da minha concepc¢do, da minha crenca, eu
consigo separar, ndo interferir, ndo manipular, ndo direcionar uma
crenga aos meus alunos (PSEMS).

[...] abordo principio, ética, carater, sem destacar a Religido (P11EMS).

[...] muito, porque eu vejo assim, tenho caso de alunos com
esquizofrenia grau 6, que eu acho que se nao tivesse esse meu lado
humano, professor ndo da conta (P15EML).

Acho importante, mas mantendo a neutralidade né, dentro da escola a
gente tenta ser o mais neutro possivel (P16EML).

Eu acredito que sim, que é muito importante porque geralmente pra
fazer comparagcbes com o que eu aprendi na minha Religi&o, como que
houve a Evolucdo da Vida e como que a Ciéncia explica, pra mim é
assim muito importante (P18EMO).

Considero, porque eu acho que através da minha Religido eu aprendi a
dar muito valor pro ser humano, aceitar as suas diferencas, aceitar as
suas opinides. Normalmente eu também néo revelo a minha Religido, a
ndo ser que eles me perguntem, também nunca neguei, mas eu
considero muito importante pra vocé aprender a valorizar o ser humano,
independente das escolhas, ou do jeito que ele seja (P19EMO).

Eu acho assim, que eu n&o vou impor 0 que eu penso, mas eu acho
gue é importante, cada um ter a sua fé, sua crenga né. Eu creio de uma
forma, mas eu ndo vou impor que eles pensem da mesma forma que eu.
Cada um tem o seu pensamento (P21EMC).

Ensinar Ciéncias, almejando resultados positivos no campo educacional, requer

esforcos que contemplem encaminhamentos didaticos provocativos, capazes de

transpor as inquietudes do educando para a constru¢cdo de hipdteses. Mas isso

funcionara melhor se, como pano de fundo, o professor considerar a compreensao e o

entendimento de mundo dos alunos, enquanto sujeitos sociais.

Assim, as percepgbes prévias dos alunos sobre temas biologicos,
adquiridas em casa, na igreja ou em qualquer momento do seu convivio
social, ndo atuariam como obstaculos epistemoldgicos, e sim como
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pistas cientificas e filoséficas que passariam a ser problematizadas
pelos alunos, despertando o gosto pelo pensamento do mundo e pelas
contingéncias postas na vida (MARQUES et al., 2012, p. 127).

Mas para que isso se concretize, € preciso que o educador em sua conduta, nao
entre em conflito com suas crengcas pessoais, como € o caso de 1 dos nossos
entrevistados, que revelou considerar importante as concepgdes religiosas para a sua

vida pessoal, e que isso ndo o embaraca em conteudos controversos.

Eu considero importante pra minha vida pessoal, mas nao interfere no
meu trabalho, porque mesmo tendo essa concepc¢do de vida, eu ndo
deixo de explicar o darwinismo (P17EML).

Talvez o que lhe falta ainda é a constru¢cdo de pontes subjetivas entre o seu
embasamento tedrico religioso e 0 seu embasamento cientifico, para que consiga
transpor esse conjunto de explicacdes, dialogicamente, para seu grupo de alunos. Em
consonancia com nossos apontamentos, Alexander (2007) revela como arquétipo de
complementaridade ou dialogo entre as duas esferas do conhecimento, as distintas

descri¢cdes necessarias a compreensao de mundo.

[...] a religido prové um conjunto adicional de explanacbes, fora dos
poderes de avaliagdo da ciéncia, ligado a questbes factuais sobre o
proposito supremo, o valor e o sentido das coisas. Nada, nestes niveis
explanatorios da religido, precisa existir em rivalidade com os niveis
explanatorios da ciéncia: as descricdes sdo complementares
(ALEXANDER, 2007, p. 4).

Em busca de mais respostas para o aprofundamento do nosso estudo,
exploramos especificamente sobre a abordagem de conteddos que divergem da fé

confessa pelo professor. Os relatos estao dispostos na tabela a seguir:

Tabela 3: abordagem de contetudos divergentes as crencas pessoais do professor

Categorias Sujeitos
Abordagem imparcial Primeiramente a gente tem que fazer uma separacao entre o
(ndo apresentam gue é conteudo e o que a gente acredita e ndo acredita. Assim
dificuldades) como tem diversos alunos, com diversos tipos de Religido,

entdo a gente também tem que deixar a nossa de lado,
inclusive, eles perguntam: qual sua religido professora?
Respondo: esquecam isso, agora ndo é hora de tratar sobre
isso. Procuro néo ficar entrando em detalhes, porque se entrar
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em detalhes é muita confusdo na sala de aula (P2EMN).

De forma neutra, procuro ndo me posicionar, explico pra eles:
“olha, o livro que esta dizendo”, porque eles mesmos, as vezes
se manifestam quando divergem do que eles acreditam. Entdo
vocé aborda a questdo de respeitar a diversidade, e assim
como eu explico pra eles que tem que respeitar, eu respeito
essa diversidade, faco a interpretacdo cientifica, sem deixar
gue minha crenga e a minha fé influencie no que eu vou passar
pra eles (P3EMN).

[...] eu sempre procuro respeitar as diversas religibes que
existem, e nem puxar para um lado ou para o outro [...]
(P6EMN).

[...] ndo sinto nenhum problema ou dificuldade. Eu passo o
conteudo tranquilamente, sem dificuldade. Eu me preparo bem
antes, pra mim é bem tranquilo (P8EMS).

[...] sem problema nenhum, que nem eu falei no comeco, nao
tem problema em separar o cientifico do religioso (PO9EMS).

[...] eu dou a minha explanacao, falo o que eu acho do meu
ponto de vista, e digo: vocés ndo tém que seguir o que eu
estou falando! Mas eu coloco os prés e contras [...] sem falar
gue isso é o certo ou errado (P11EMS).

Se é uma coisa que eu tenho que trabalhar, eu ndo tenho
problema em trabalhar ndo, e se em algum momento alguma
criangca me questionar, eu me posiciono, mas se a crianga nao
fizer comentario, eu passo a teoria cientifica (P12EMS).

[...] tento trabalhar da melhor maneira possivel. Quando eles
perguntam, porque no 5° ano eles colocam essas perguntas:
“vocé concorda? Vocé acredita nisso? Vocé acredita naquilo?”
Eu falo: eu penso assim, aqui apresenta-se desta maneira, mas
como VOCcés vao encarar isso € outra coisa. Entdo eu tento ser
imparcial, mas eu ndo sei se sempre a gente consegue fazer
isso (P14EML).

[...] tento 0 maximo possivel a neutralidade (P16EML).

Procuro usar mais de uma fonte, pra ndo pegar um Unico
material e dizer: “isso aqui € o certo”. Tento ndo puxar pra
questdes pessoais e dizer “olha eu acredito nisso” [...] Entdo
tento fazer um parametro, onde a teoria diz que este assunto
se trata dessa forma, que ocorreu com este principio [...] uso
elementos que possam servir de referéncia como conteudo [...]
(P17EML).
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Abordagem imparcial
(apresentam
dificuldades/conflitos)

Abordagem equivocada

Eu acho que uma coisa ndo tem nada a ver com a outra,
primeiro tem que ser profissional, se esta no curriculo, é se é
conteudo que tem que abordar, eu vou abordar (P19EMO).

Eu trago o que é para ser mostrado naquele momento,
independente do que eu penso em relagdo a minha fé [...]
(P20EMC).

Como eu disse, eu vou estar passando o contetdo, o conceito
e assim cada um tem o seu livre arbitrio. [...] Eu ndo vou deixar
de mostrar, acho importante, é necessario expor para eles, mas
ndo deixo a minha a crenca influenciar [..] cada um tem o seu
livre arbitrio (P21EMC).

Eu tento o maximo possivel nao interferir, porque foi o que eu
falei, a gente tem que ensinar tanto um lado quanto o outro, as
vezes é dificil, mas eu tento (P1EMN).

Sinceramente, um pouco desconfortavel sim, porque eu tenho
uma criacdo evangélica, entdo, eu sou a terceira geracao de
evangélicos na minha familia. Tenho avés pastores, pais
pastores, é uma cultura que vem a muito tempo e eu tenho
dificuldade sim. Tenho dificuldade de me sentir a vontade de
falar de outros pontos de vista, talvez é até uma questédo de
pré-conceito que precisa ser rompido e a gente precisa
trabalhar isso. Mas nunca deixei de falar, nunca deixei de dizer
gque existem outros pontos de vista, [...] € na sala eles se
manifestam: “mas professor eu ndo acredito dessa forma”, é ai
que a gente aprende a se respeitar [...] (P7EMN).

Mesmo eu ndo concordando, eu tenho que passar porque faz
parte do curriculo, eu ndo posso deixar pra tras. [...] eu tenho
gue passar para as criancas independente de concordar ou
nao, s6 que a minha opinido também nado posso falar para eles
qual é (PLOEMS).

Me sinto incomodada, mas faco meu papel, eu tento repassar a
melhor maneira possivel, s6 que eu sempre falo pra eles, eu
respeito aquilo que vocés pensam (P15EML).

Tem alguns contetdos, dependendendo da discussao na sala,
em certos momentos eu me sinto assim, um pouco
desconfortavel. Mas eu sempre procuro passar mais pela
guestdo do cientifico mesmo, mesmo que I4 no fundo as vezes
incomoda um pouquinho em algum conceito. Talvez eu néo
acredite naquele conceito por causa da minha fé, mas eu passo
para os alunos por ser um contetdo cientifico né, que é o
principal pro ensino de Ciéncias na escola né (P18EMO).

eu explico normalmente de acordo com cada religido tem um
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conteudo (P4EMN).

Como temos 4° ano, que seria 0 3° ano, entdo a gente nao
aborda tanto o que seria mais no 5° ano, mas eu abordo da
maneira que eu leio os textos, explico pra eles da maneira que
eu entendi [...] (P5EMN).

As vezes a gente da4 uma modificadinha assim né, porque a
igreja catdlica, ela ndo é tdo contra os incentivos, que nem a
evangélica ja € um pouco mais diferente, temos a cabeca, entre
aspas, mais aberta (P13EMS).

Fonte: autora

Verificamos que 62% dos professores relataram praticar um tipo de abordagem
imparcial em sala de aula, afirmando ndo apresentar dificuldades correlatas quanto as
suas crencas pessoais. Porém, alguns argumentos chamam atencdo e parecem
sinalizar para um discurso fechado de Ciéncia como dogma oficial. Separamos algumas
expressoes: “separacdo entre o que é conteudo e 0 que a gente acredita e nédo
acredita”; “olha, o livro que esta dizendo”; “se a crianga nao fizer comentario, eu passo
a teoria cientifica”; “primeiro tem que ser profissional, se esta no curriculo [...] eu vou
abordar”.

Contudo, ainda no grupo representado por 62% dos respondentes, outras
expressdes-chave nos levam a perceber que o estabelecimento de pontes subjetivas
entre Ciéncia e Religido estdo sendo construidas pelo professor, e de alguma forma
transmitidas em sua pratica: “nem puxar para um lado ou para o outro”; “eu me preparo
bem, antes”; “falo o meu ponto de vista [...] sem falar que isso € o certo ou errado”;
“aqui apresenta-se desta maneira, mas como vocés vao encarar isso € outra coisa’;
“procuro usar mais de uma fonte, pra ndo pegar um unico material e dizer que é o

[{PF4

certo”; “é necessario expor para eles, mas ndo deixo a minha crenca influenciar [...]
cada um tem o seu livre arbitrio”.

Do grupo pesquisado, outros 24%, apesar de preservarem um posicionamento
neutro, relataram algum tipo de dificuldade ou desconforto causado por conflitos com
suas crengas religiosas, entre os quais: (P1LEMN), (P7EMN), (P1OEMS), (P15EML),
(P18EMO). Outros 14%, apresentaram um modelo bastante confuso e equivocado para

ensinar conteddos controversos.
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Ao serem questionados sobre a possibilidade de expor principios religiosos em
diferentes tipos de situacdes escolares, quer seja, para além do debate dos temas
Origem e Evolucdo, os respondentes manifestaram-se quanto a frequéncia, ou néo,

dessa pratica:

Gréfico 7: O uso das concepgdes religiosas
em situacdes escolares
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Fonte: autora

Entre os 14% que afirmaram “sempre” usar concepdes de cunho religioso no
cotidiano escolar, 2 falas representativas exprimem claramente a imposi¢cdo de uma

determinada vertente religiosa em detrimento de outras, como segue:

Eu uso, uso sim, ndo tem como falar que ndo usa. [...] as criangas aqui
tém uma vida muito complicada, entdo eu sempre falo pra elas: acredita
em Deus, reza, pede antes de dormir, fecha seus olhos e peca, que
Deus vai te escutar [...] (P1LEMN).

Eu uso bastante, s6 procuro usar de forma laica [..] No momento
guando eles estao se agredindo, quando ha indisciplina em sala de aula,
ai a gente procura falar: “Deus ndo gosta que o aluno brigue com o
colega” [...] (P5EMN).

Em apenas 1 das falas representativas, observa-se que o professor realiza uma
mediacdo cuidadosa entre a realidade de mundo vivenciada pelos educandos e os

principios valorativos a serem resgatados, sem sugestionar uma doutrina:
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Com certeza, muita reflexdo, faco eles refletirem muito sobre varias
coisas que acontecem: tiroteio em tal lugar, matanca em tal lugar, o que
vocés acharam disso? Aconteceu um crime no bairro, eles viram e
comentaram: ela tava caida ali no calgaddo! Na sala, acalmei eles e
trabalhei: porque acontece isso? Porque que esta acontecendo isso na
sociedade? Onde esta o valor humano das pessoas? Onde estdo 0s
nossos valores? Trabalho tudo isso com eles(P15EML).

Se as concepcgdes pessoais trazidas pelos estudantes, forem consideradas pelo
educador como indicadores do processo de aprendizagem, podem funcionar de acordo
com Marques et al. (2012), até mesmo como instrumentos de regulacdo de habitos e

comportamentos negativos no convivio social. Neste sentido € importante que 0s

professores tenham em mente que 0s alunos

[...] sdo caudatarios de uma vida social que tem em sua raiz um
pensamento filoséfico proprio da cultura que o abrigou. E ndo se
engendra um nNovo conceito ou pensamento, sem gque antes se caminhe
pelo terreno do dialogo e da razoabilidade das ideias (p. 127).

Analisando as respostas do grupo representado por 28% que afirmaram “nunca”
utilizar concepcodes religiosas em contexto escolar, observamos que em 1 das falas
representativas, a falta da compreensdo sobre pontes entre Ciéncia e Religidao é
confirmada. Pois ao que parece, a conduta do entrevistado que demonstrou transpor
principios no sentido de respeito a diversidade, alteridade e ética, se contradiz com o
seu proprio entendimento pessoal sobre a perspectiva do dialogo, ao declarar que a
ética esta totalmente desvinculada das bases transcendentais, que compde repertérios

culturais, quando na verdade nao esta.

N&o [...] a gente conversa sobre a ética mesmo, sobre o que nao pode.
Que vamos conversar com 0s pais, repassar para a coordenagdo, mas
nada colocando Religido no meio (P13EMS).

Nos resultados obtidos pelo grupo representado por 58% dos respondentes que
afirmam utilizar “eventualmente” concepcdes religiosas em situacdes escolares,
novamente surge a ideia de monopdlio/privilégio de um modelo religioso, em 2 falas

representativas:

Algumas poucas vezes, quando ha briga dos alunos, entdo a gente
procura citar Deus, levar Deus a eles, o que Jesus pregava, o que Deus
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prega, o que a biblia fala para o bem. Quando tem brigas, quando tem
discordias [...] (P2EMN).

Principalmente nos momentos que a gente vé que os alunos vém pra
sala de aula trazendo resquicios de conflitos pessoais, conflitos
familiares. E nessa hora que a gente conversa, pergunta da crenca em
Deus, se cré em Deus, se vai na Igreja, se ja fez a oracdo do papai do
céu [...] (P17EML).

Em outras respostas, a presenca do didlogo no sentido de respeito a opinido de
outrém, foram revelados. Inclusive alguns professores destacaram que é por meio da
sua crenca religiosa que consegue transpor ao aluno, a importancia dos valores

humanos.

[...] vida apds a morte é uma curiosidade muito grande deles, eles tém
uma curiosidade muito grande se existe fantasma, pra onde a gente vai
guando a gente morre, se existe reencarnacédo [...] em relacdo a isso,
minha explicacdo pra eles é baseada na Religido [...] (P3EMN).

Olha, h4 o momento que eu uso o meu lado religioso ou humano. Mas
ndo declaro a Religido. Converso sobre o respeito com o préximo,
questdo sexual, do respeito com o proximo independente de quem seja.
Respeito ao humano. Eu trabalho muito isso, e eu acho que isso vem
muito da minha religiosidade, do meu crer [...] (P6EMN).

[...] quando eles questionam e falam, eu ndo deixo de falar, eles sdo
curiosos e as vezes surge assuntos entre eles mesmos. As vezes trés,
guatro vao na mesma Igreja e dai eles comecam a falar sobre como foi o
culto ontem? Como foi a missa? Ah, vocé foi na palestra? E acabam
perguntando pra gente, e vocé professor vai a Igreja? Com que
frequéncia? E a gente acaba estabelecendo esse didlogo sim (P7EMN).

Eu utilizo quando trabalho Histéria, em algum momento sim, porque é a
partir da minha crenga, da minha Religido que eu consegui aprender e
ensinar pra eles que todos nds temos que respeitar a Religido de cada
um. A minha Religido que me deu esta base para respeitar todo e
gualquer tipo de crenca. Ensino isso para eles também, entdo nesse
momento, acho que a minha Religido interfere (P8EMS).

Eu uso nao para impor nada, isso é até perigoso. Mas eu digo para eles
0 que eu penso em determinados assuntos. Eu coloco a questdo da
educacdo com o outro, [...] o bulliyng (P12EMS).
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Mais na questdo da educacdo, do respeito, mas é que nem eu falei, a
gente tenta ser 0 mais neutro possivel, porque Religido € os pais que
devem trabalhar com a crianga em si né (P16EML).

[...] as vezes na hora de conflitos, brigas, eu sempre procuro questionar
a respeito dos valores. Isso é coisa que vocé gostaria que fizesse pra
vocé? T4& certo isso? Ele é uma pessoa igual a vocé, se vocé fica
chateado ele também fica (P19EMO).

Em algum momento que tem a oportunidade, eu posso dizer, que nds
temos que crer, nés temos que ter pensamento positivo. Estas coisas eu
acho importante, mas evidenciar, ndo evidencio. Tem alunos meus que
nem sabem qual é a minha crenga [...] (P21EMC).

O pensamento expressado pelos respondentes P14EML e P20EMC, destaca-se,
pois vem de encontro com algumas concepc¢des epistemologicas discutidas e sugeridas

ao longo da nossa pesquisa, para abordagem de temas controversos:

[...] eu coloco muito a questdo do respeito [...] porque eles apresentam
uma diversidade religiosa bem grande também, inclusive ha aqueles que
nao frequentam Igreja nenhuma. Entdo eu coloco a parte do respeito,
independente da sua crenca, do seu pensamento, vocé tem que ter o
respeito pelo outro (P14EML).

[...] quando a gente trabalha temas polémicos [...] algo recente, foi o
atentado na Francga, entdo a gente leva pra questéo: “o que faz com que
estas pessoas agem desse modo’? Entdo eu acho que nesses
momentos a gente acaba discutindo, quando a gente pega a questédo de
violéncia, o que esta faltando? Muitos acabam trazendo: olha professora
eu acho que esta faltando paz, entdo o que é a paz? N&o é que todos
tem que seguir o mesmo caminho, adorar o mesmo Deus, mas eu acho
que viver de uma forma diferente, ter mais humildade, mais amor no
coracdo [...] (P20EMC).

Compreensbes como estas, ja vém sendo amplamente propaladas na literatura
existente, mas ndo o suficiente para que se tornem um paradigma orientador, no
sentido de considerar o conhecimento religioso como forma coletiva de construcao e
desenvolvimento do respeito a diversidade, tolerdncia e resolucdo de conflitos
(BRANDENBURG, 2006).

Desse modo, Libaneo (1988), afirma que mais do que promover a acumulagéo

de conhecimentos, a escola deveria criar
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[...] modos e condigBes de ajudar os alunos a se colocarem ante a
realidade para pensa-la e atuar nela, ou seja, um pensar critico que
permita a capacidade de problematizar, aplicando conceitos como forma
de apropriacdo dos objetos de conhecimento a partir de um enfoque
totalizante da realidade (LIBANEO, 1988, p. 37).

Se a proposta de Libaneo fosse integrada ao ensino de Ciéncias, onde 0s
desencontros para tratar assuntos que abrangem, de algum modo, a religiosidade no
entorno escolar, ainda se destacam, quica as tantas contradicbes sobre o fato de
abordar ou ndo crencas, conhecimentos misticos, e até mesmo posicionamentos
agnosticos que, em muito, fazem parte da cultura humana, seriam vistos pelo professor,
como forma de contextualizacdo, baseado no enfoque totalizante da realidade,
recomendado pelo autor.

Para tanto, o estudo da Historia da Ciéncia € um dos caminhos a seguir,
evitando-se a ideia ingénua de linearidade de fatos, de Ciéncia como verdade eterna e
imutavel, e de uma “[...] visdo anti-cientificista de que todo conhecimento nada mais é
do que mera opinido, que todas as ideias sdo equivalentes e que ndo ha motivo para
aceitar as concepcoes cientificas” (MARTINS, 1998, p.18).

Tobaldini et al. (2011), corroboram as andlises de Martins (1998) sobre o fato de
desmistificar as visdes distorcidas que comumente sdo atribuidas ao conhecimento

cientifico.

Essas visdes sdo alimentadas por interpretaces equivocadas e devem
ser combatidas mediante um exame mais minucioso da historia da
ciéncia, que evidenciard as ideias cientificas como transitorias e
dependentes do contexto de sua formulacdo, mas também construida de
forma sistematica, coerente e amparada em evidéncias (TOBALDINI et
al. 2011, p. 458).

Portanto, para além da Historia da Ciéncia, como ferramenta de combate a esses
descaminhos que levam a uma crise no ensino de Ciéncias, reforcada em grande parte,
pelo déficit na formacao inicial, continuada e na falta de analise critica sobre a praxis
docente, sugere-se abordagens pautadas nos avanc¢os da Didatica das Ciéncias. Esta é
uma area de estudos que agrega o campo cientifico denominado Educacdo em
Ciéncias, ou seja, a alfabetizacéo cientifica indicada por Sasseron e Carvalho (2011).
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Entre os pesquisadores que defendem essa pratica, estdo: Matthews (1995); Marandino
(1999); Cachapuz et al. (2001); Acevedo et al. (2005); Almeida (2006); entre outros.

A Didatica das Ciéncias possibilita compreender a origem do que se aprende,
dotando a aprendizagem de significados historicos, filos6ficos e sociolégicos,

contribuindo para o processo de humanizacéo e contextualizacao da Ciéncia.

A historia, a filosofia e a sociologia da ciéncia ndo tém todas as
respostas para essa crise, porém possuem algumas delas: podem
humanizar as ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais, éticos,
culturais e politicos da comunidade; pode tornar as aulas de ciéncias
mais desafiadoras e reflexivas, permitindo, deste modo, o
desenvolvimento do pensamento critico; podem contribuir para um
entendimento mais integral de matéria cientifica, isto €, podem contribuir
para a superagéo do mar de falta de significagéo que se diz ter inundado
as salas de aula de ciéncias, onde formulas e equagfes sdo recitadas
sem que muitos cheguem a saber o que significam; podem melhorar a
formagdo do professor auxiliando o desenvolvimento de uma
epistemologia da ciéncia mais rica e mais auténtica, ou seja, de uma
maior compreensdo da estrutura das ciéncias bem como do espaco que
ocupam no sistema intelectual das coisas (MATTHEWS, 1995, p. 165).

Isso nos coloca diante de uma reflexdo essencial: se o professor atuante na area
das Ciéncias, deseja vencer seus proprios conflitos pessoais, criando condi¢bes para
que o aluno desenvolva conceitos cientificos a partir da problematizacdo, é preciso
olhar para o todo que o envolve. Portanto, ndo € por meio da abnegacéo das crencas
pessoais, que o professor tera sucesso nessa tarefa. “[...] Para se conseguir realizar a
pratica nessa perspectiva, € preciso mais que teorias e técnicas, € preciso talento,
intuicdo e sensibilidade. Isso € o que caracteriza o0 bom profissional” (SILVA, 2005, p.
40). Afinal, professor e aluno néo transformam-se em tabulas rasas ao cruzar os limites
fisicos que os permite adentrar em uma sala de aula. Desse modo, corroboramos o

pensamento de Teixeira (2009), que apregoa:

Num tempo marcado pelo recrudescimento da violéncia e da
intolerancia, o dialogo significa uma possibilidade alternativa. Nao héa
outro caminho possivel para a paz no mundo sendo mediante o
entendimento matuo e a abertura para a alteridade (TEIXEIRA, 2009, p.
19).
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Ao invés de abdicar da fé, sentindo-se desconfortdvel com isso, é preciso
aprender a praticar a abordagem de temas controversos, na perspectiva do dialogo.
Compreender que os conceitos da Ciéncia e da Religido permeiam diferentes contextos
sociais e culturais é um passo importante na pratica pedagdgica do professor que
ensina Ciéncias. Lidar com tais questdes em sua busca diaria, ira motiva-lo a perceber-

se e assumir-se na qualidade de pesquisador.

157



5. CONSIDERACOES FINAIS

A caminhada realizada em todo trabalho de investigagdo, nos traz uma
experiéncia Unica de amadurecimento. Percorrer esse trajeto requer escolhas,
dedicacdo e principalmente tempo. Tempo para debrucarmo-nos nas leituras, nas
analises e nas decisdes que nos faz ir por “este” ou “aquele” caminho. Este para nos foi
um periodo importante para o aprofundamento das ideias, objetivos e proposi¢des que
se iniciaram com o recorte teméatico delimitado bem la atras, no projeto de pesquisa.

O tempo dedicado nos oportunizou, ao longo da producado, o refinamento de
concepcbes e o constructo de conhecimentos que reforcam ainda mais a nossa
compreensdo de que, enquanto professores, € no estudo didrio que temos a
possibilidade de quebrar paradigmas seculares que envolvem a Educacdo. E na
incessante busca pelo conhecimento que transformamos praticas pedagodgicas
tradicionais, em momentos reflexivos e mais humanizadores em sala de aula. Desse
modo, nos arriscamos em usar uma expressdo provinciana, mas um tanto quanto
auténtica: “nunca encerramos um estudo, do mesmo modo como o iniciamos”.

Pensar numa tematica controversa, envolta do amplo debate cientifico, cultural e
filosofico que a envolve nos colocou diante de uma reflexdo para a vida. E por isso, de
antemdo, afirmamos que esta dissertacdo é produto do anseio em contribuir para
abordagens enfocadas na perspectiva do dialogo entre Ciéncia e Religido, sobretudo
quando os conteudos curriculares Origem e Evolucdo séo trabalhados pelo professor
gue ensina Ciéncias. Além do respeito mutuo entre as duas areas do conhecimento
produzido socialmente, preconizamos principalmente, acbes pedagdgicas pautadas no
saber totalizante que compde 0 sujeito. Isso se revela como indicativo para considerar
as concepcodes prévias no ensino de Ciéncias, que como bem vimos, é defendido por
muitos pesquisadores da area.

A proposta metodolégica contida no capitulo 1, na qual o tratamento dos dados,
implicava na analise de contetudo proposta por Bardin (2006), cumpriu-se com efeito e
foi aplicada e desenvolvida pelos pesquisadores, culminando para os resultados,

discussdes e inferéncias dispostas no capitulo 4.
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Toda a trajetoria percorrida de capitulo a capitulo, perpassou pela importancia do
ensino de Ciéncias e a insercdo de temas controversos desde 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, contemplando a constru¢cdo do conhecimento cientifico, sem, no
entanto, desconectar-se das crencas pessoais. Observamos que muitas das barreiras
imputadas as dificuldades de aprender contetdos curriculares, esta aliada ao rigor da
Ciéncia como fonte Unica e incontestavel de modelo de conhecimento a ser seguido.
Este discurso fortemente proclamado na escola, estende-se, com destaque, para 0s
contetidos Origem da Vida e Evolugédo da Espécie Humana. E aqui que nos colocamos
em defesa do pluralismo metodolégico, apontado por Bastos et al. (2004), entre outros
pesquisadores da area, como indicador para o ensino e aprendizagem em Ciéncias,
tendo em vista que este ensino ndo esta deslocado da diversidade posta na escola, e
gue emana por diversos setores da sociedade.

Tomar como base a referida proposta, ja discutida ao longo do estudo,
especialmente no trato de temas com amplo leque de entendimentos, faz sentido
quando refletimos sobre a complexa heterogeneidade de interpretacbes e modos de
aprender, intrinsecos ao campo educacional. Desse modo, métodos plurais no ensino
nao constituem-se de praticas pedagogicas destituidas de estruturacdo, organizacao e
sistematizacdo, mas resultam na oferta de condi¢cées para que o conhecimento seja
construido por caminhos distintos.

Considerando o cenario de encontros e desencontros, que culmina num conjunto
de desinformacdes para discutir Origem e Evolucdo em situacdes escolares, notamos
gue esses equivocos, alastram-se em ambito educacional, particularmente quando o
profissional ndo se coloca diante de uma andlise critica sobre o fato de que ensinar e
aprender Ciéncias, nao determina a renuncia da fé. Percebemos que o arrolamento que
desencadeia tais problemas envolve, também, a formacdo inicial e continuada do
profissional que atua nos anos iniciais — o pedagogo.

Precisamos lidar com os dados que apontam caréncias na formacao inicial e
continuada. Mas, ndo podemos sintetizar e atribuir tho somente a este fato os diversos
problemas levantados em nossa pesquisa. Fundamentados em Bizzo (2002) e Carvalho
(2011), concordamos que os professores polivalentes nem sempre estao

cientificamente fundamentados para lecionar Ciéncias, tendo em vista a sua formacéo
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generalista. Esses profissionais que atuam na primeira etapa do Ensino Fundamental,
em geral, ndo tém oportunidades satisfatérias para intensificar seus estudos na
metodologia de ensino especifica da area, nem nos cursos de Formacdo Docente
(antigo Magistério), quanto nos cursos de Pedagogia. Entretanto, em seu cotidiano
profissional precisam atender multiplas demandas, sendo o mais eficiente e flexivel
possivel.

Eis que abre-se uma grande lacuna entre o que se “aprende a ensinar’ e o que
realmente “precisa ser ensinado”. E quando, em sua praxis, o professor se depara com
essa realidade que o cerca, passa a perceber que o conhecimento é um conjunto de
saberes e informacdes produzidas e aprimoradas socialmente, que ocorre por meio do
movimento dialético entre teoria e pratica. E justamente por este aspecto, ndo é
possivel apropriar-se, em um Unico espaco de tempo determinado, de todo o aporte
necessario para ser um bom professor. Partindo desse entendimento, portanto, o
campo de estudos do profissional docente ndo se encerra na sua graduacédo. Mas
engendra-se na continua formacdo que estabelece entre a sua acdo, motivada pela
constancia no ato de estudar, proposta por Freire (1981), e o seu empenho em prover
dificuldades cotidianas.

Aos que nao assimilaram tais aspectos, estdo mais propensos a cair num ciclo
vicioso de justificativas que, repetidamente, se traduzem em expressdes como: “é
preciso vencer o planejamento, por isso esse conteudo vou dar apenas uma pincelada”.
Lamentavelmente os conteudos “pincelados”, na maioria das vezes, sdo aqueles que
causam maior controvérsia em sala de aula, e estdo intimamente ligados aos conflitos
pessoais do professor no que se refere a sua compreensao de Ciéncia e Religido.

Examinamos algumas leis criadas para regulamentar o ensino de Ciéncias no
Brasil, no Parana e no municipio de Cascavel, como os PCNs (1998), que afirmam que
os valores humanos ndo sdo alheios ao aprendizado cientifico; que o ensino de
Ciéncias colabora para a compreensdo do mundo e das suas transformacdes,
possibilitando a apropriagdo de conceitos que contribuem para a ampliacdo das
explicacbes acerca dos fendmenos da natureza; e que entre as metas educacionais, €
preciso considerar a contextualizacdo sociocultural no ambito de qualquer disciplina

curricular.
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Igualmente verificamos que as DCNEB (2013) legitimam a oferta de condicdes
que aumentem a criatividade dos alunos, para além de instrumentaliza-los de
conhecimentos cientificos. Identificamos que as DCE (2008) propdem um ensino que
abrange a Histéria da Ciéncia, contextualizando a sua importancia em cada periodo
histérico da humanidade. Provendo os aspectos histéricos, culturais, éticos, politicos,
sociais, tecnolégicos, entre outros, que marcam o desenvolvimento cientifico.

Apesar do respaldo na legitimidade documentada em nivel federal e estadual,
presenciamos, mediante informacgfes coletadas junto ao nosso grupo alvo, que 0s
elementos que ligam o transcendente ao cultural, em grande parte, sdo colocados em
segundo plano na préatica pedagdgica, ou nem sdo cogitados. E por esta razdo, o
dialogo entre as explicacdes cientificas e as explicacbes religiosas, em temas que
requerem tal aproximacdo, € apontado como um trabalho educativo complexo e de
dificil abordagem.

Esse dado é reforcado pelo proprio Curriculo municipal, que se contradiz com a
nossa afirmacdo hipotética inicial, na qual supunhamos que a diretriz curricular que
orienta a Rede Pdudblica Municipal de Cascavel — Anos Iniciais, propusesse
embasamento tedrico, fundamentando minimamente o professor para a atuacdo com a
disciplina de Ciéncias frente ao ensino da Origem e Evolu¢do. Porém, o documento ndo
foi apontado pelos pesquisados, como norteador para abordar temas controversos. Ao
contrario, alguns professores inclusive mencionaram que o documento ndo propde
pontes que conectam o conhecimento cultural como base para dialogar com as teorias
cientificas propostas no eixo Matéria e Energia, um dos estruturantes da disciplina de
Ciéncias no municipio de Cascavel — PR.

Para a etapa do 4° ano, o conteudo Origem da Vida é inserido por meio de
conceitos basicos, enquanto a Evolucédo da Espécie Humana é apresentada sob a otica
do darwinismo. Ja para a etapa do 5° ano, além dos conceitos estudados no ano
anterior, é acrescentado o desenvolvimento tecnolégico, que abrange as informacgdes
basicas (histoérico) de gendma humano, clonagem, células-tronco e fertilizacao in vitro.

A proposta do documento € de que haja a interacdo e transformacdo entre os
seres bidticos e abidticos, ou seja, sugere que o professor promova discussdes que

ampliem as relacdes de interdependéncia entre o homem e a natureza. Porém,
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constatamos que a falta de metodologias e instrumentos norteadores que ofereca
condicBes para o professor trabalhar na perspectiva do dialogo, se revela pela falha do
Curriculo em ndo mencionar, em momento algum, modelos pedagdgicos mais plurais,
nem tdo pouco orientar possibilidades e/ou encaminhamentos pedagogicos, baseados
na contextualizacdo historica e milenar do homem como sujeito social que, desde
sempre, busca explicar a natureza e o sobrenatural.

O percurso desenvolvido nos trouxe um panorama da realidade escolar
municipal cascavelense, a qual interpretamos a luz dos dados empiricos, uma
tendéncia muito positiva, por parte de alguns professores, em tratar os temas Origem e
Evolucdo a partir das concepcbes prévias dos alunos. Este grupo, ainda que
representado por apenas 19% dos entrevistados, aponta um viés importante e
revelador dos esforcos pedagdgicos que articulam Ciéncia e Religido, caminhando para
abordagens que fazem sentido para o aprendiz, aproximando-o do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, por meio das suas necessidades cotidianas.

No que diz respeito o entendimento sobre a forma de abordagem usualmente
praticada entre o grupo alvo, analisamos que 62% dos professores realizam
abordagens neutras para tratar temas controversos, e ndo sentem-se constrangidos
quanto as suas crencas pessoais. Porém, alguns argumentos fornecidos por este grupo
sinalizam para um discurso dogmatizado da Ciéncia como verdade oficial,
desencontrando-se da nossa proposta. Nesta mesma questdo norteadora para o
debate, outros 24%, apesar de preservarem um posicionamento neutro, relataram
dificuldades ocasionadas pelos conflitos com suas crencas religiosas.

A presenca do dialogo no sentido de respeito a diversidade de opinides na sala
de aula, revelou-se por meio de 58% dos respondentes que afirmaram utilizar
“‘eventualmente”, concepcbes religiosas em situacdes escolares. Alguns professores
enfatizaram que suas crencas auxiliam na transposicdo dos valores humanos aos
alunos. Nesta mesma discussdo, 14% informou “sempre” usar concepodes de cunho
religioso no cotidiano escolar, entretanto a imposi¢cdo de uma Unica matriz religiosa &
claramente observada. Outros 28% afirmou “nunca” utilizar concepgodes religiosas em

contexto escolar.
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Em se tratando dos professores que ainda nao realizam o ensino de Ciéncias
sob tal perspectiva, convém experienciar, também, esta possibilidade. Propomos que
ao contemplar os principios religiosos, manifestados pelas concepc¢des metafisicas
trazidas pelos alunos para a sala de aula, o professor — ao invés de censura-los,
introduzindo o conhecimento cientifico de forma dogmatizada e rigorosa — igualmente
pudesse aproveitar este momento para assumir seu papel de “semeador” de duvidas.
Esta acdo exime o educador de sugestionar posicionamentos, e o auxilia no
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica pautada na problematizacao,
oportunizando a insercdo de discussbes que permeiam o respeito a diversidade,
alteridade e ética, imprescindiveis em tempos de selvageria entre seres racionais.

O processo de contextualizagdo da Ciéncia, evidenciando seu carater provisorio,
concebendo-a como um constructo teorico, passivel de erros e acertos, oportuniza na
analise dos aspectos positivos e negativos que envolve as producdes cientificas. Isso
favorece o aluno, como sujeito formado de ideias — inseridas em seu convivio familiar e
social, e cheias de sentido para ele — na percepc¢ao de que nao precisa coibir-se delas,
em favor de uma cultura puramente cientifica. Essa condicdo € capaz de desperta-lo
para a criticidade. Essa proposta nutre o processo de alfabetizacdo cientifica,
preconizando a Ciéncia como produto do conjunto de conhecimentos, informacgbes e
experiéncias culturais, filoséficas, politicas, entre outros segmentos que compdem a
sociedade.

E nesta linha de raciocinio que delineamos o nosso trabalho de pesquisa.
Pleiteamos em defesa da construcdo de pontes entre Ciéncia e Religido, contemplando
o reconhecimento de fronteiras, com vistas, porém, ao respeito matuo em situagées que
uma area do conhecimento apresentar explicacdes que a outra ndo possui. Que o
didlogo entre ambas se concretize na diluicdo dos conflitos pessoais relativos as
concepcgdes subjetivas ancoradas na fé entre professores e alunos. Este € um processo
que humaniza o homem, entretanto, resulta do homem esforcos para humanizar e

tornar possivel tal processo.
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APENDICES
Apéndice A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI - ESTRUTURADA COM PROFESSORES DOS 4°
E 5° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL, CASCAVEL - PR

Publico alvo: Professores que atuam na Rede Municipal de Ensino de Cascavel-
Parana, nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental.

Registro: audio gravado

Objetivo_da_entrevista: Verificar se os professores que atuam com a disciplina de
Ciéncias estado preparados para exercer a funcdo e quais sdo as dificuldades e/ou
facilidades em propiciar a compreensdo das explicacfes cientificas para Origem da
Vida, a partir do ensino da Evolugéo.

1) Identificac&o e formacéo do professor:
a) Nome do Professor:

b) Curso de Graduacéo:

C) P6s-Graduacdo:

d) Tempo de atuacao nos 4° e/ou 5° anos:

2) Questionario:

1) Como o (a) Sr (a) realiza a selecdo de conteudos da disciplina de Ciéncias (livro
didatico; curriculo; material pessoal)?

2) Quais os conteudos trabalhados na disciplina de Ciéncias o (a) Sr (a) acredita que
podem causar possiveis debates acerca da diversidade religiosa em sala de aula?

3) Caso ocorram debates, o (a) Sr (a) apresenta, para além das teorias cientificas,
explicacbes pautadas em teorias e interpretacdes religiosas? Faz isso sempre, ou so
guando ocorrem os debates?

4) Em sua opinido, quais sdo os conteudos essenciais para que os alunos de fato se
apropriem das explicacdes cientificas no ensino de Ciéncias nos dias de hoje?

5) Sua formacdao inicial lhe deu as condicbes necessarias para trabalhar com esta
disciplina ou sente dificuldades?

6) (Se encontrou dificuldades) Essas dificuldades, em sua opinido, advém de uma
possivel falha na propria formacédo superior (graduacdo ou PoOs-Graduacdo)? Quais
suas consideracoes a este respeito? Exemplifique.
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7) (Se encontrou dificuldades) Qual a maneira que encontrou para superar essas
dificuldades?

8) Percebe alguma relacdo entre os contetudos de Ciéncias e outras disciplinas do
curriculo, com relacdo as explicacdes cientificas para a Evolucdo? Pontue.

9) Em sua opinido existe diferenca entre Ciéncia e Religiao? Exemplifique.

10) O século XXI, em sua opinido, registrou aproximacdes ou distanciamentos entre
Ciéncia e Religiao? Exemplifique sua resposta.

11) Qual sua Religiao? Considera suas concepg¢Oes religiosas importantes para
trabalhar com o ensino de Ciéncias? Usa sua base de fé em sala de aula, em quais
circunstancias? Exemplifique. E como aborda contetudos que divergem da sua fé?

12) Como vocé percebe na sociedade as discussfes entre o conhecimento cientifico e
o conhecimento religioso?

13) Como os conteudos sobre Origem e Evolucéo séo vistos pelos demais professores
que atuam com a disciplina de Ciéncias em sua escola? Consideram-nos temas
controversos e passiveis de discussfes? E o (a) Sr (a)? Justifique sua resposta.

14) Em sua opinido a Religido ajuda ou atrapalha o desenvolvimento da Ciéncia? E
para o desenvolvimento da crianga? Justifique sua resposta.

15) Quanto a abordagem de topicos sobre a Evolucdo da Espécie Humana, o (a) Sr (a)
apresenta outras teorias ou visbes de mundo para além das explicacdes cientificas
atuais? Quais?

16) Ao ensinar Ciéncias, o (a) Sr (a) estabelece interdisciplinaridade com outras areas
do conhecimento, como por exemplo, Histéria ou ensino Religioso? Quando?
Exemplifique.

17) Como o (a) Sr (a) entende as relagdes entre Ciéncia e Religido, frente ao ensino da
Evolucdo? Considera possivel o didlogo entre essas duas teorias?

18) Considera possivel o dialogo entre as explicacdes cientificas e as explicacfes

religiosas para a Origem da Vida e Evolug¢do da Espécie Humana? (se sim) Como? (se
nao) Por qué?
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Apéndice B: CARTA DE APRESENTACAO DO PROJETO DE PESQUISA PARA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO CASCAVEL - PR — SEMED

Titulo do projeto: CIENCIA E RELIGIAO: REFLEXOES ACERCA DA ATUACAO DO
PROFESSOR DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Pesquisador responsavel: Vilmar Malacarne.
Pesquisador colaborador: Fabiane Sanches.

Prezado (a) Coordenador(a):

Sou Fabiane Sanches, aluna do Programa de Pds-Graduacao stricto sensu em
Educacdo em nivel de Mestrado da Universidade Estadual do Oeste do Parana —
Unioeste. Em 2013 conclui minha especializacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica,
discutindo a tematica Ciéncia e Religido, onde o trabalho final apresentado como
requisito para obtencdo do titulo de especialista foi: CIENCIA E RELIGIAO: uma
abordagem acerca da construcéo do conhecimento cientifico na escola.

Em 2015 ingressei no mestrado na mesma linha de pesquisa em Ensino de
Ciéncias e Matemética. E nesse momento, enquanto pesquisadora, 0 objetivo
primordial esta em obter um panorama mais preciso do publico alvo em questédo, com
relacdo as suas concepcdes pessoais sobre Ciéncia e Religido, identificando se tais
concepgOes revelam-se influenciadoras do processo de ensino e aprendizagem e
construcdo do conhecimento cientifico na escola.

Desse modo, como base para esta pesquisa, faz-se necessario a realizacao de
entrevistas audio gravadas com professores dos 4° e 5° anos da Rede Publica
Municipal de Cascavel, na intencdo de compreender como se da a abordagem de
temas controvertidos na disciplina de Ciéncias. Os professores serao entrevistados com
0 objetivo de analisar quais as dificuldades encontradas na atuacdo com a disciplina,
em se tratando especificamente do ensino da Evolucdo da Espécie Humana, contetdo
proposto pelo Curriculo para a Rede Publica Municipal de Cascavel para o Ensino

Fundamental — Anos Iniciais (2008), presente no eixo “Matéria e Energia”.
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Buscar-se-a investigar quais os encaminhamentos realizados pelos professores
de Ciéncias, contribuem para a formacdo das concepc¢les cientificas dos alunos,
dando-lhes a devida acuidade cientifica, sem que tenham, professores e alunos, que
necessariamente abandonar suas crencas, seus valores e sua fé.

As informacdes coletadas nas entrevistas serdo analisadas e utilizadas para
elaboracéo da dissertacdo do Mestrado em Educac&o/Unioeste. Para que esse trabalho
seja efetivado, venho por meio desta pedir a autorizacdo para realizar as entrevistas
com os professores nas escolas municipais de cascavel. As informacdes fornecidas
serdo de fundamental importancia para a compreensao de como 0s encaminhamentos
realizados pelos professores de Ciéncias, contribuem para a formacéo das concepcdes
cientificas dos alunos, dando-lhes a devida acuidade cientifica, sem que tenham,
professores e alunos, que necessariamente abandonar suas crencas, seus valores e
sua fé.

Atenciosamente,

(Nome e assinatura do pesquisador responsavel)

(Nome e assinatura do pesquisador colaborador)

Cascavel, de Maio de 2015
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ANEXOS

Anexo A —= TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: CIENCIA E RELIGIAO: REFLEXOES ACERCA DA ATUACAO DO
PROFESSOR DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Pesquisador responsavel: Professor Dr. Vilmar Malacarne — (45) 3220-3277

Pesquisador colaborador: Mestranda Fabiane Sanches — (45) 9-9916-2709

Em decorréncia da necessidade de levantamento de dados para pesquisa de
Mestrado em Educacao, solicitamos vossa colaboragédo. A presente investigacao tem
como foco analisar quais as dificuldades encontradas pelos professores para atuar com
a disciplina de Ciéncias, em se tratando, especificamente, do ensino da Evolugao da
Espécie Humana.

Também faz parte da pesquisa em que medida os professores atribuem as
dificuldades cotidianas a formacao continuada e ao embasamento tedrico do Curriculo
para a Rede Publica Municipal de Cascavel para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais.

Os dados serdao analisados com vistas a problematizar a formacéo inicial do
pedagogo em questdes que resultem no dialogo entre disciplinas de forte contetdo
cientifico e a disciplina de Ciéncias.

Os dados serao coletados por meio de entrevistas, sendo que os participantes
serdo os professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamenta de Cascavel
— Parana. As entrevistas gravadas em audio serdo transcritas com a garantia de
preservacao da identidade do colaborador, que cede os direitos para o pesquisador
usa-la integralmente ou em partes, na producao de pesquisas cientificas.

Se em algum momento, do processo de gravacao ou, posteriormente, durante a
transcricdo da entrevista vossa senhoria decida suspender a participacdo no projeto
podera fazé-lo incondicionalmente. Informacgdes e alteracdes podem ser solicitadas ao
pesquisador responsavel e ao pesquisador colaborador a qualguer momento pelo
telefone (45) 3220-3277 ou com o 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/colaborador. Ndo havendo custos, nem pagamento para sua participacao
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 o0s resultados da entrevista se aplicam Unica e
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exclusivamente para fins cientificos e compordo um banco de dados, sob a custodia do
Grupo de Pesquisas em Ciéncias e Matematica/FOPECIM/UNIOESTE.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto.

Nome do entrevistado/colaborador:

Assinatura:

Nés, Vilmar Malacarne e Fabiane Sanches, declaramos que fornecemos todas as
informacgdes do projeto ao entrevistado/colaborador da pesquisa.

Cascavel, de de 20 )

185



Anexo B: FOLHA DE APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO £ Plobaforma
OESTE DO PARANA/ %od

 PARECERCONSUBSTANCIADODOGEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ciéncia e Religido: reflexdes acerca da atuagio do professor de cidncias nos anos

iniciale
Pesquisador; Vilmar Malacame
Area Tematica:
Versdo: 1

CAAE: 46190315.9.0000.0107

Instituigiio Proponente: Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Sadde CCBS - UNIOESTE
Patrocinador Principal: Financiamenlo Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1,133,994
Data da Relatoria: 25/06/2015

Apresentagio do Projeto:
O presents projoto fem como foco investigar quais as dificuldades relatadas por professores para atuar com
a disciplina de Ciéncias, ¢ mais especificamente, com o ensino do tema Evoligio da Espécie Humana,

Objetivo da Pesquisa:

Compreender as relacdes enire Cléncia e Religiio nos anos iniciais do Ensino fundamental e avakiar se a
abordagem do professor e a metodologia empregada no desenvolvimanto das aulas de Ciéncas, frente ao
Ensino da Evolucdio, propicia a compreensio das explicagbes cientificas para Origem da Vida,

Avaliacio dos Riscos ¢ Beneficios:
Descritos no projeto,

Comentérios e Consideragbes sobre a Pesquisa:
Relevanie para area de ensino em ciéncias.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
Todos os termes foram adequadamente apresentados.

Enderego: UNIVERSITARIA

Bairre:  UNIVERSITARIO CEP: gsR13-110)
UF: FR Municipio: CASCAVEL
Telefone:  (45R220-3277 Eamail:  cop.propg@unioesia br

Figva i oe @
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO Plataforma
OESTE DO PARANA/ %orl

Cemnuacdo do Parocer: 1.133.904

Recomendagdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:
Nio ha nanhuma pendéncia no projeto.

Situagio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:
Nio

Consideragbes Finais a critério do CEP:
Aprovade. O projeto nio necessita adequagbes,

_ CASCAVEL, 01 de Julho da 2015

e A e N LS
( " " Assinado por:
s Jodo Fernando Christofoletti

{Coordenador) M

Endersgo.  UNIVERSITARIA

Bairro:  UNIVERSITARIO CEP: 85815110
UF: FR Municiplo: CASCAVEL
Telefone. (45)5220.3272 E.mait:  cop orppg Euniosste b

Py e 2
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