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Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Educacdo Matematica, Universidade
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RESUMO

O processo de desenvolvimento profissional de professores ocorre pelo progresso
na vida profissional bem como pelo desenvolvimento da propria profissdo. Dessa
forma investigar os sentidos do desenvolvimento profissional de professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental requer revelar os processos de
constituicdo da prépria profissdo, bem como as conquistas individuais alcancados ao
longo do tempo por estes profissionais. Esta tese buscou responder a seguinte
guestdo de pesquisa: Que sentidos sobre o ensino de Ciéncias sdo produzidos nos
processos de profissionalizacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Com o intuito de conhecer o desenvolvimento profissional de
professores que atuam no ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental desenvolvemos essa pesquisa de cunho qualitativo com pesquisa
documental e entrevistas que foram analisados com analise textual discursiva. A
analise documental utilizou diversos documentos oficiais e a producéo cientifica do
periodo de 2009 a 2018 desenvolvida pelos mestrados e doutorados do Brasil que
tratam sobre o ensino de ciéncias no referido nivel de ensino. Realizamos
entrevistas com 5 professores em inicio de carreira e 5 professoras experientes para
conhecer as diferentes demandas de formacdo nestas duas distintas fases do
desenvolvimento profissional. Na analise textual discursiva ficou revelado os
processos de profissionalizacdo institucional para a atuacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, a reconstrucdo histérica da institucionalizacdo da profisséo
docente, a definicdo da formacéo necessaria para a atuacao profissional, a producao
de conhecimento académico sobre a profissdo e as representacdes das professoras
sobre a profissao e sobre os sentidos do ensino de Ciéncias.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Desenvolvimento profissional; Anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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ABSTRACT

The process of professional development of teachers occurs through progress in
professional life as well as through the development of the profession itself. Thus,
investigating the meanings of the professional development of teachers who work in
the early years of elementary school requires revealing the processes of constitution
of the profession itself, as well as the individual achievements achieved over time by
these professionals. This thesis sought to answer the following research question:
What meanings about the teaching of Science are produced in the
professionalization processes of teachers in the early years of Elementary School? In
order to know the professional development of teachers who work in Science
teaching in the early years of elementary school, we developed this qualitative
research with documentary research and interviews that were analyzed with
discursive textual analysis. The document analysis used several official documents
and the scientific production from 2009 to 2018 developed by masters and doctorates
from dealing with science teaching at that level of education. We conducted
interviews with 5 teachers at the beginning of their careers and 5 experienced
teachers to find out about the different training demands of these two distinct phases
of professional development. The discursive textual analysis revealed the institutional
professionalization processes for acting in the early years of Elementary School, the
historical reconstruction of the institutionalization of the teaching profession, the
definition of the training necessary for professional performance, the production of
academic knowledge about the profession and the representations of teachers about
the profession and the meanings of science teaching.

Keywords: Science Teaching; Professional development; Primary Schools.
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INTRODUCAO

Quando os treinamentos se mantem inalterados por longos periodos,
as tradices sao transmitidas intactas para a proxima geracao. Mas
gquando o que precisa ser aprendido muda com rapidez,
especialmente no curso de uma Unica geracao, torna-se muito mais
dificil saber o que ensinar e como ensina-lo. Entdo os estudantes se
gueixam da relevancia; diminui o respeito pelos mais velhos. Os
professores se desesperam ao constatar como os padrbes
educacionais se deterioram e como 0s estudantes se tornaram
apaticos. Num mundo em transi¢do, tanto os estudantes como 0s
professores precisam ensinar a si mesmos uma habilidade essencial
— precisam aprender a aprender (SAGAM, 2006, p. 361).

O desenvolvimento profissional das professoras e professores formados no
curso de Pedagogia no ambito do componente curricular Ciéncias € o objeto de
investigacdo dessa tese. Este tema esta relacionado a meu proprio processo de
formacao e profissionalizagdo. Sou docente no curso de Pedagogia desde 2002
atuando na area das metodologias e mais especificamente na disciplina de Teoria e
Pratica do Ensino de Ciéncias desde 2008. Na minha formac&o inicial me dediquei a
projetos relacionados ao ensino de Ciéncias em um grupo investigativo ativo situado
no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria com colegas e
formadores das diferentes disciplinas da area das Ciéncias da natureza e da
Pedagogia. Formei-me em 1999 no curso de Pedagogia fortemente direcionado para
a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e fiz 0 mestrado em Educacéao
Brasileira na tematica do curriculo e o ensino de Ciéncias para a educag¢do no
campo em que promovemos pela investigacdo-acdo o desenvolvimento de
conhecimentos sobre o ensino e sobre o curriculo com professores de escolas

municipais.

A reflex@o sobre as condi¢cdes de desenvolvimento profissional de professoras
e professores foi se impondo durante o0 meu proprio desenvolvimento profissional a
partir da necessidade de construir caminhos que viessem a responder os diversos
problemas de formacéo e de atuacdo diagnosticados por diferentes pesquisas tanto

na area Educacdo como na nova area de Ensino.

As transformacdes do curso de Pedagogia ao longo do tempo e

7

contemporaneas a minha propria profissionalizacdo é um ponto que inflaciona o

19



debate sobre os resultados e as ferramentas necessarias para 0s processos de
construcédo da identidade profissional das pedagogas e pedagogos que atuam na
docéncia. O perfil estabelecido formalmente em 2006 de curso destinado a formacéao
de professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental € o
principal marco que amplia e promove um debate em torno da docéncia,

impulsionando a produgéo de conhecimentos para 0 ensino.

Por outro lado, o desenvolvimento da area do ensino de Ciéncias amplia a
discussdo produzindo conhecimentos em torno dos objetivos, metodologias e
avaliagcbes nos diferentes niveis de ensino e disciplinas da area buscando superar o
ensino tradicional para uma educacdo para todos. A importancia da producao
cientifica na sociedade e na vida e os altos investimentos de recursos humanos e
financeiros na atividade promovem também um movimento para que seus resultados

sejam acessados de forma mais ampla.

A natureza da Ciéncia, cuja meta fundamental é resolver problemas tedricos e
praticos, produziu ja uma cultura e como tal deve estar presente nos curriculos
escolares desde os primeiros anos da Educacdo Basica para a formacgdo geral e
cidada das novas geracoes.

Sabe-se que o0 conhecimento cientifico envolve quase todos os
aspectos da vida do individuo e que diariamente observa-se o seu
dominio crescendo de forma significativa e, muitas vezes,
assustadoramente. Assim, todos os individuos, independente de sua
formacgéao e profissdo, convivem diariamente com este conhecimento,
necessitando de um maior e melhor entendimento da ciéncia, de
suas aplicagcbes e implicacdes. (VIECHENESKI; LORENZETTI;
CARLETTO, 2012, p. 858)

O exercicio da cidadania requer conhecimentos e atitudes cientificas
(STURGIS; ALLUM, 2018) pois 0 mundo em que vivemos ja ndo pode mais ser
entendido sem entender a interacdo da Ciéncia e da Tecnologia na sociedade.
Compreender o desenvolvimento da Ciéncia e da tecnologia e participar das
tomadas de decisdo sobre os rumos dessa interagdo pode inclusive ser colocado
como uma necessidade para a protecdo da vida e da sobrevivéncia da humanidade.
O potencial resolutivo de problemas (LAUDAN, 2011; 1984) da ciéncia bem como
seu potencial transformador e revolucionario (KUHN, 2006) deve ser democratizado

e pode ser efetivo na producdo de riqueza e desenvolvimento. Para que isso seja
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possivel a sociedade precisa conhecer seus processos e utilizd-los de forma
engajada.

Os investimentos em Ciéncia e Tecnologia e o decorrente resultado em
resolver problemas fazem diferengas dramaticas no desenvolvimento da sociedade e
sdao fundamentais para as possibilidades de melhorias nas condigcdes da vida
planetaria. As nacdes que investem em desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e
produzem solucdes tém condicbes de tomar decisbes sobre os rumos de seu
desenvolvimento, direcionando o0s processos cientificos para contribuir com as
necessidades de sua populagéo, conduzindo as metas e os valores da producao
cientifica. Quem define se as pesquisas irdo produzir bombas de destruicdo em
massa ou formas de producédo de alimentos saudaveis sdo também aqueles que tém
condicdes de realiza-las a partir dos patrocinios publicos ou privados. No exemplo
trazido por Auler e Bazzo (2001), sobre a dependéncia do Brasil a tecnologias
importadas, que mesmo datado ha duas décadas, serve para 0 Nnosso contexto

nacional e também para toda a América Latina.

Temos, assim, no Brasil, uma situagao circular: o tipo de tecnologia
adotada pela maioria das empresas faz com que 0s téchicos
necessarios para a sua “manipulacdo, preservagiao ou adaptacao”
tenham sua formacdo limitada a essas linhas de pesquisa, nao
havendo pesquisadores que pudessem fazer emergir conhecimentos
autbnomos. Assim, essas empresas ficam presas a tecnologia
importada, sem o desenvolvimento de tecnologias alternativas.
Ocorre, portanto, a marginalizagdo. (AULER; BAZZO, 2001, p. 7).

Somente é possivel inferir nas metas e valores da Ciéncia quando um pais
constroi solugcbes para os proprios problemas e o desenvolvimento da ciéncia pode
ser direcionada nesse sentido. Ndo nos parece possivel considerar possibilidades

democréticas em na¢des sem soberania.

Os reflexos do processo de marginalizacdo exemplificado pelos autores tém
efeitos dramaticos no periodo mais extremo vivido pela humanidade do nosso
século. Na pandemia do Sarv-covid-19, o pais abriu m&o dos investimentos e do
apoio da Ciéncia para orientar as tomadas de decisdo em ambito nacional,

aprofundando os prejuizos econdmicos e as perdas de vidas humanas
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Por outro lado, as instalacdes cientificas centenarias tais como a Fio Cruz e o
Instituto Butantd e a estrutura do Sistema Unico de Salde sdo em grande medida
responsaveis pela garantia de producéo e distribuicdo de vacinas para amenizar 0s
efeitos da pandemia. Sem adotar uma visdo cientificista ou tecnocratica, essas
instituices nacionais foram fundamentais, pois pela sua histéria de producédo de
medicamentos, vacinas e politicas para a saude publica, credibilidade na sociedade,

resultando em uma atitude positiva e forte adeséo a vacinacgéo.

A Ciéncia e a Tecnologia, portanto, ndo sdo neutras, tdo pouco tem uma
direcdo voltada naturalmente para a produgdo de bem-estar para todos. Os
interesses, processos e resultados devem ser compreendidos e analisados
criticamente favorecendo o debate publico para a mais ampla participacdo no
direcionamento de suas metas e valores. Os efeitos do desenvolvimento cientifico
afetam as populacdes de maneira coletiva e por isso sao de interesse da populagao
de modo que a educacdo cientifica € parte da educacdo cidada (KRASILCHIK,
2008).

Os objetivos gerais atribuidos ao ensino das Ciéncias na escola basica tém
origens na visao cientificista e tecnocratica, com o mote da valorizacdo da Ciéncia
para o progresso e desenvolvimento econémico. Sob o argumento de que a falta de
cientistas poderia frear o desenvolvimento cientifico como motor do desenvolvimento
econdmico, investiu-se em amplas reformas educacionais no periodo posterior a
Segunda Guerra Mundial. Atualmente os objetivos e finalidades da educacado
cientifica anunciadas e defendidas foram ampliados e outras perspectivas inseridas

em curriculos.

Segundo Cachapuz et. al. (2005), a educacéao cientifica deve possibilitar que
todos possam participar do debate publico a partir de conhecimentos que orientam
as decisbes em sociedade. Pressupde-se uma consciéncia de que o mundo né&o
esta predeterminado, ou seja, de que a participagdo e acado social produz a
sociedade. Freire (1996) descreve assim a educagdo em uma perspectiva de busca

por compreender a prética social de maneira critica.

A atividade criadora, na educacdo, numa tal perspectiva, € o
processo em que, tomando-se a préatica social de que ela € uma
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dimensdo, como objeto de conhecimento, procura-se nao apenas
conhecer a razdo de ser daquela pratica, mas ajudar, através deste
conhecimento que se ir4 aprofundando e diversificando, a direcdo da
nova pratica, em funcdo do projeto global de sociedade (FREIRE,
1996, p. 110).

A educacdo critica, a educacgdo para todos e a educacao para o exercicio da
cidadania podem ser destacados como principais objetivos da educacédo em geral e
em especial para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Este nivel de ensino foi o
primeiro a atingir a universalidade no atendimento das criangcas. Enquanto que os
outros niveis ainda estédo distantes de atingir o atendimento universal recai sobre os

anos iniciais uma forte responsabilidade democratica.

O curso de Pedagogia protagoniza a formacdo dos profissionais que atuam
nesse nivel de ensino e no componente curricular Ciéncias, portando, requer-se
desse curso a reflexdo sobre o ensino de Ciéncias e a contribuicdo dessa area para

a educacéo geral.

Para Ramalho (2008) e Ramalho et al. (2004), o processo de
profissionalizacdo da docéncia é longo e inicia ainda no século XVII passando por
modelos de professor leigo, professor técnico e professor profissional. Nessa
perspectiva a construcdo da identidade de profissional docente perpassa por duas
dimensdes que compdem a profissionalizagcdo. A primeira dimensdo, da
Profissionalidade, se refere aos conhecimentos, saberes, competéncias que sao

conquistados pelos professores durante o seu processo de profissionalizacao.

Por meio da profissionalidade, o professor adquire as competéncias
necessarias para o desempenho de suas atividades docentes e os
saberes préoprios de sua profissdo. Ela esta ligada as seguintes
categorias: saberes, competéncias, pesquisa, reflexdo, critica
epistemoldgica, aperfeicoamento, capacitacao, inovacao,
criatividade, pesquisa, dentre outras, componentes dos processos de
apropriacdo da base de conhecimento da docéncia como profisséo.
(RAMALHO, 2008, p.4)

A segunda dimensdo se refere ao processo mesmo de desenvolvimento
historico de uma profissdo, composta pelos seus valores éticos, sua delimitacédo
funcional, a conquista da autonomia, da responsabilizacdo, dos estatutos. Essa

dimenséo é de construgdo coletiva e as autoras denominam como profissionalismo.

23



Refere-se também a reivindicacdo de um status distinto dentro da
visdo social do trabalho. Implica negociacdes, por um grupo de
atores, com vistas a fazer com que a sociedade reconheca
gualidades especificas, complexas e dificeis de serem adquiridas, de
forma que lhes proporcionem n&o apenas certo monopélio sobre o
exercicio de um conjunto de atividades, mas também uma forma de
prestigio. O reconhecimento de tal status estd ligado a ideologia
dominante de uma sociedade, em determinada época. No
profissionalismo se manifesta a autonomia que o profissional possuli.
Ao profissionalismo, estdo ligadas as categorias: remuneracao,
status social, autonomia intelectual, Servicos,
compromisso/obrigacdo, vocacgdo, ética, critica social, democracia,
coletividade, etc. (RAMALHO, 2008, p. 4).

A profissionalizacdo nestas duas dimensdes, portanto, tem a ver com
processos de construcao, legitimacédo e socializacdo de conhecimentos profissionais

especificos.

Dessa forma o problema que essa tese busca elucidar e resolver é o seguinte:
Que sentidos sobre o ensino de Ciéncias sdo produzidos nos processos de

profissionalizacéo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Alocamos ainda outras questdes norteadoras para produzir uma compreensao
ampla do problema, tais como: Que sentidos foram produzidos pelo processo de
institucionalizacdo da profissdo docente em cursos de formacao técnica e do ensino
superior? Que sentidos séo produzidos pela comunidade cientifica sobre a formacéo
de professores e sobre o ensino de Ciéncias? Qual a forca da bandeira da
alfabetizacao cientifica no debate nacional, em documentos curriculares oficiais e na
producdo académica? Quais estratégias didaticas sdo anunciadas e desenvolvidas
nas pesquisas académicas do pais? Além disso nos interessa saber, que sentidos
sdo produzidos sobre o0 ensino e institucionalizados em documentos oficiais, nos

trabalhos académicos e nas representacdes das professoras investigadas.

A tese esta dividida em 4 capitulos. No primeiro explicitamos a abordagem e o
desenho metodolégico da pesquisa detalhando os objetivos, os instrumentos de
producao e tratamento dos dados. S&o discutidos também o problema da pesquisa,
0s objetivos e o contexto em que ela ocorreu, bem como os critérios para a definicao
dos sujeitos e 0s espacos investigados. Revelamos também retratos da realidade do

municipio de Toledo e das escolas em que as professoras atuam.
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A descricdo historica do curso de Pedagogia é apresentada no capitulo 2,
desde os primeiros processos de recrutamento dos professores quando o territério
era colbnia portuguesa até a definicdo da identidade do curso de Pedagogia para a
formacdo para a docéncia. Ao investigar a dimensdo do profissionalismo
(RAMALHO, 2008) buscamos explicitar nesse capitulo, os processos de legitimagéo
do conhecimento especifico sobre o0 ensino e sobre a escolarizagdo bem como os
processos de regulacdo da profissdo que se institucionaliza pela definicdo da
formacdo e de atuacdo na escola. Como se constituiu a profissdo? Quais sado os
saberes legitimados da profissédo docente? Qual € o lugar do professor formado no
curso de Pedagogia? S&o algumas das perguntas norteadoras desse capitulo.

Ainda neste capitulo expusemos um estado do conhecimento das pesquisas
sobre a formacdo de professores realizadas nos programas de doutorado e
mestrado. Neste trabalho colocamos questbes sobre o processo recente de
producgéo e legitimag&o profissional. Especificamos os conhecimentos produzidos e
legitimados pela comunidade académica expressos em teses e dissertacdes
produzidas no pais a partir de pesquisas sobre a formacao inicial e continuada dos

professores.

No terceiro capitulo apontamos o desenvolvimento da discussdo sobre o
ensino de Ciéncias e sobre a Alfabetizacdo Cientifica. Reconstruimos as origens do
termo, os sentidos que circundam o debate em torno dele enquanto slogan ou
analogia, DeBoer (2000) e Cachapuz et. al. (2005) por um lado e em seu sentido
fundamental, Norris e Phillips (2003), Roberts (2011), Sasseron e Carvalho (2011)
por outro. Os sentidos expressos nessa discussdo permitiram extrair uma ampla
gama de objetivos e finalidades da educacédo e do ensino de Ciéncias que servem
de base para analisar os sentidos do ensino de Ciéncias presentes na producao

académica, nos guias curriculares e nas respostas das professoras entrevistadas.

Neste capitulo apresentamos um estado da arte da producdo de tese e
dissertacdes sobre o ensino de Ciéncias do Brasil para conhecer a producdo dos
conhecimentos profissionais que guiam a formacdo para o fazer dos professores

nesse componente curricular.

No quarto capitulo expusemos as trajetorias das professoras entrevistadas

considerando o fator temporal do desenvolvimento profissional. Sera defendido que
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as professoras e professores buscam atender a diferentes necessidades formativas

no decorrer do seu percurso profissional.

Os dados tratados nesse capitulo sdo referentes ao ensino de Ciéncias
desenvolvido nas escolas envolvendo questfes relativas ao profissionalismo, da
aproximacgédo das professoras com o componente curricular Ciéncias, da sua
formacéo inicial e continuada, das condi¢gées de desenvolvimentos das atividades de

Ciéncias, das atividades desenvolvidas e dos desafios enfrentados no trabalho.

Em relacdo ao desenvolvimento profissional das professoras que participaram
da pesquisa foi possivel conhecer os sentidos que atribuem a formacéo inicial e
continuada bem como os sentidos do ensino de ciéncias como geradores de
conhecimento profissional. Foi possivel estabelecer uma diferenciacdo entre os
professores iniciantes e o0s professores experientes de modo a identificar
necessidades formativas distintas para essas duas fases do desenvolvimento

profissional das professoras.
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CAPITULO 1

PERCURSO METODOLOGICO

O percurso de pesquisa adotado para a producdo e andlise dos dados
decorre da natureza do objeto de estudo e pelas questdes de pesquisa tragados. O
estudo de abordagem qualitativa interpretativa buscou conhecer diferentes sentidos
produzidos sobre o ensino de Ciéncias nos processos de profissionalizacdo dos

professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando as questdes de pesquisa explicitados na apresentagcéo da tese,
tracamos o0s caminhos metodolégicos da pesquisa. Iniciamos a tese com a
apresentacdo dos caminhos metodoldgicos, considerando que a fundamentacao
tedrica e a delimitacdo do tema foram realizadas levando em consideracdo 0s
caminhos metodoldgicos aqui explicitados. Cada capitulo é construido a partir de
uma aproximacdo teérico da teméatica juntamente com a producdo e tratamento

interpretativo de dados.

Dessa forma retomo as preguntas que nortearam nossa investigacao que tem
sua origem e identidade em meu proprio percurso profissional. As questbes sao,
portanto, as seguintes: Que sentidos sobre o ensino de Ciéncias séo produzidos nos
processos de profissionalizacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Alocamos ainda outras questdes norteadoras para produzir uma
compreensao ampla do problema. Que sentidos foram produzidos pelo processo de
institucionalizacdo da profissdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Que sentidos sao produzidos pela comunidade cientifica sobre a formacédo de
professores e sobre o ensino de Ciéncias? Qual a for¢a da bandeira da alfabetizacao
cientifica no debate nacional, em documentos curriculares oficiais e na producao
académica? Quais estratégias didaticas sdo anunciadas e desenvolvidas nas

pesquisas académicas do pais?

Além disso, nos interessa saber os sentidos do ensino institucionalizados em
documentos oficiais, nos trabalhos académicos e nas representacoes das
professoras investigadas.
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1.3 O caminho metodolégico

A pesquisa de natureza qualitativa tem, segundo Denzin e Lincoln (2010),
caracteristicas difusas marcadas pelos contextos histdricos em que elas sao
desenvolvidas. No entanto, para esses autores, definicdes genéricas sdo possiveis
de serem apresentadas. Nesse esfor¢co, entendem que a pesquisa qualitativa em
termos gerais sd0 pesquisas situadas ou contextualizadas que localizam o
observador no mundo; que dao visibilidade ao mundo com uma abordagem
naturalista e interpretativa; com interesse nos significados conferidos pelas pessoas
aos fendbmenos. Para Moreira (2011, p. 76), o interesse central da pesquisa
qualitativa esta “[...] em uma interpretagao dos significados atribuidos pelos sujeitos

a suas ag¢des em uma realidade socialmente construida [...].”.

Esta pesquisa esta orientada pela perspectiva qualitativa de cunho
hermenéutico. As caracteristicas da pesquisa qualitativa segundo Ariza et. al. (2015)
sdo: construcdo pelo investigador dos dados em ambiente natural, a descricdo da

realidade, interesse pelo processo e busca dos significados atribuidos pelos sujeitos.

A hermenéutica parte do pressuposto de que existe um sentido, um projeto de
existéncia sobre o qual nés e a linguagem se movimentam. Dessa forma, a
hermenéutica concebe o método como um caminho metodoldgico que ndo separa o
sujeito do objeto, cujo fundamentacdo esta no sentido que acompanha o ser-no-
mundo. O humano estabelece uma primeira comunica¢do com 0 que o rodeia e iSso
possibilita a comunicacdo pela linguagem, através da compreensao. Dessa forma,
as investigacdes da hermenéutica precisam dar conta do contexto e da linguagem

para extrair, pela interpretacdo e compreensao, o sentido atribuido pelos sujeitos.

Para Gadamer (2007), a hermenéutica ndo é uma ferramenta de analise, mas
antes uma condicdo do ser humano. N&o sendo ela apenas uma ferramenta
metodoldgica. O autor nos adverte para a forca da tradicdo e dos preconceitos, dos
quais nao conseguimos nos livrar o que na verdade guiam nossas interpretagoes.
N&o é possivel identifica-los e limitar sua influéncia nos processos de interpretagao.
Para essa perspectiva, o encontro dialégico com o que ndo € compreendido permite

uma abertura para arriscar e testar nossas ideias pré-concebidas. “A compreensao &
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participativa, conversacional e dialégica. Mantem sempre uma estreita ligacdo com a
linguagem, sendo conquistada somente através de uma légica de perguntas e
respostas” afirma Schwandt (2006, p. 199).

Para Chaui (2010), na medida em que a linguagem exprime aquilo que
vemos, agrega caracteristicas que ndo sédo apenas do objeto e ndo exprime o que 0
objeto € em sua totalidade. Para Stein (2010, p. 16) “a linguagem é o mundo sobre o
qual falamos” e “s6 conhecemos através da linguagem”. Nossa racionalidade reside
na capacidade de “dizer frases que podem ter a propriedade de verdade e de
falsidade” (STEIN, 2010, p. 17). Neste aspecto, o autor apresenta dois conceitos
extraidos de Heidegger, o logos apofantico, que se manifesta na linguagem,
aceitando os instrumentos logicos como metodologia de andlise, e o logos
hermenéutico, que tem no sentido seu codigo fundamental. Enquanto os légicos
naturalistas procuram o sentido da estrutura na linguagem, os hermeneutas buscam

a estrutura do sentido.

Para Moraes e Galiazzi (2016), ndo ha hiato entre o pensamento e a

linguagem de modo que a linguagem expressa as experiéncias do sujeito.

N&o ha pensamento sem palavras. A interiorizagdo do pensamento e
a exterioridade da palavra constituem uma unidade em que nao é
possivel determinar um precedente. Constituem um Unico plano o
percebido e o falado, dado que os objetos s6 adquirem sua
significacéo pela linguagem (MORAES; GALIAZZI, 2016, p .28).

A unidade entre linguagem e pensamento justifica que o principio da
investigacdo fenomenoldgica esteja na linguagem. Assim, a abordagem
hermenéutica exige que se aprofunde o estudo da realidade e mesmo que este
recorte da realidade seja pequeno. Segundo Ghedin (2004, p. 05),

A compreenséo do real é dificultada pelo fato de que a realidade é
um todo complexo de relacdes que s6 se pode ser compreendida, na
forma de “redug¢ao”, no seu recorte, no isolamento, percebendo que
tal realidade s possibilita a sua investigagao, justamente no conjunto
de sua complexidade relacional. O mérito do trabalho investigativo é
o de poder expressar, pela parte reduzida do enfoque, a totalidade
de relagcbes expostas e, muitas vezes, ocultas no cotidiano.
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Nesta pesquisa os dados foram tratados a partir da abordagem hermenéutica
em que serdao levados em conta os sentidos das falas dos sujeitos a partir dos seus
consensos e dissensos em relacdo ao contexto em que os sentidos sao produzidos.
Os dados coletados nas entrevistas e questionarios serdo analisados a partir dos
procedimentos hermenéuticos baseados em dois movimentos, o gramatical e o

psicoldgico.

O momento de interpretacdo gramatical analisa o discurso, o uso das
palavras, os conceitos. O momento psicolégico transcende o sentido
objetivo das palavras, e se da quando o intérprete se propbe a
reconstruir as “intencdes” do sujeito que proferiu as palavras. Essas
duas dimensdes possuem uma forte ligagdo, deixando evidente a
visdo hermenéutica de que ha uma estreita conexdo entre
pensamento e linguagem (CARDOSO; BATISTA-DOS-SANTOS;
ALLOUFA, 2015, p. 81).

A andlise da linguagem a partir da hermenéutica sera realizada sobre os
codigos escritos e orais. Os cbdigos escritos sdo os registros produzidos em forma
de comunicacdo dual pois se refere as respostas dos questionarios. Os sujeitos
expressaram o0 mundo a partir da linguagem na comunicacdo entre pesquisador e
colaboradores por meio de entrevistas que foram gravadas e transcritas e
guestionarios escritos em formulario enviado por e-mail ou impressos e entregues
para serem preenchidos por escrito, gerando uma planilha com as respostas
compiladas. Para Grun e Costa, (2002, p. 95):

A compreensdo nao é uma busca de um fundamento sélido, mas um
empreendimento no qual nos langamos sem possibilidade de saber
antecipadamente as consequéncias de tal engajamento. Essa
insegurancga pode ser considerada quase como a antitese do método
enquanto corretor.

Nesse sentido, busca-se a compreensao do evento — ensino de Ciéncias - a
partir das entrevistas, questionarios, estudo do contexto e analise documental. A
compreensao se dara em um jogo interno e dialdgico em traducéo vindas das vozes
das professoras, dos documentos legais e dos discursos académicos. Segundo Grin
e Costa, (2002) a postura hermenéutica requer uma abertura da experiéncia que

altera o intérprete em favor do texto ou situagéo.

30



1.4 Producéo de dados

Buscamos os sentidos da educacdo em Ciéncias e do desenvolvimento
profissional dos professores entendendo que estes estdo expressos nos objetivos e
justificagcbes anunciados em textos que expressam discursos de diferentes
instancias. Segundo Spink (1996, p. 39) “[...] dar sentido ao mundo € uma forga

poderosa e inevitavel e o principal motor do fazer humano".

Assumindo com este autor que a producdo dos sentidos é uma pratica social
essencialmente dialogica reconhece-se também a centralidade do conceito de
pratica discursiva. Os materiais coletados e analisados expressam discursos
institucionalizados sobre o ensino de Ciéncias e professores e correspondem ao

processo de profissionalismo (RAMALHO, 2008) da docéncia.

Os documentos oficiais apresentam a politica educativa cujos sentidos foram
produzidos no dialogo com diversas préaticas sociais e resultante das interacfes
entre as forcas politicas da sociedade de um determinado periodo. Esses
documentos podem ser documentos legais ou normativos. Os documentos legais
sdo elaborados pelo poder legislativo ou governo. Estas leis, muitas vezes
necessitam de maiores especificagdes, podendo ser apresentadas em despachos,

portarias ou outros materiais sempre subordinados as leis.

Realizou-se nesse intento uma pesquisa documental para ter acesso aos
objetivos e finalidades indicados para guiar a educacdo no pais e mais
especificamente o componente curricular das Ciéncias da natureza. Para Sa-Silva;
Almeida; Guindani (2009, p. 5), a pesquisa documental “é um procedimento que se
utiiza de métodos e técnicas para a apreensdo, compreensdo e analise de
documentos dos mais variados tipos”. Nao ha uma distingdo unanime entre a
pesquisa bibliografica e documental. Uma diferenciacao util € a apresentada por
Askie; Ghersi; Simes (2006) e recai sobre a natureza do documento. Elas defendem
gue na pesquisa documental a fonte ainda ndo recebeu um tratamento analitico,
sdo, portanto, fontes primarias. Os documentos oficiais sdo facilmente enquadrados
nesse critério de documentos primarios. Ao se tratar de uma analise do sentido atual
do ensino de Ciéncia serédo analisados todos os documentos vigentes referentes aos

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Cohen; Manion; Morrison (2018) afirmam que a analise em fontes primarias
interpreta as matérias primas enquanto que as fontes secundarias contém
interpretacbes de outras pessoas. Além disso, segundo os autores, ambos podem
ser fontes primarias dependendo do contexto investigado. As teses e dissertacoes,
embora sendo interpretacdes, serdo aqui tratados como documentos poiS nos
interessa a definicdo pela comunidade académica dos objetivos do ensino de

Ciéncias no momento atual.

A selecdo dos documentos nos impdem trés desafios: a credibilidade, a
autenticidade e a representatividade. Os documentos selecionados, tanto
documentos legais como as dissertacdes e tese tém credibilidade pois séo legitimos
ao terem a aprovacdo da comunidade académica por terem sido submetidos a
avaliacdo de pesquisadores experientes, tém representatividade pois representam a
parte significativa dos documentos existentes sobre o tema e das pesquisas
desenvolvidas sobre o tema nos ultimos anos e sdo notoriamente auténticos pois
estdo disponiveis em 6rgdo oficiais tais como o banco de teses e dissertacdes do
Brasil e de Portugal, e de sitios tais como do Ministério da Educacédo, e das

secretarias estaduais e municipais da educacéao.

Assim sendo, a legislacao educacional do pais voltada para os anos iniciais
do Ensino Fundamental foi selecionada envolvendo os documentos gerais mais
importantes da educacdo brasileira e os documentos e legislacbes que tratam

diretamente sobre o ensino de Ciéncias desta etapa da Educacao Basica.

Os documentos oficiais foram extraidos da pagina do Ministério da Educacéo,
da Secretaria da Educacédo do Estado do Parana e do municipio de Toledo. Apés a
selecdo dos documentos, realizamos a organizacao dos dados a partir da matriz de

especificacao apresentada no quadro 1 a seguir.

Quadro 1 - Dimensdes, objetivos e questdes para coleta de dados em documentos legais.

Dimensdes Objetivos Questbes
e Caracterizar os documentos oficiais 1.1,1.2,1.3

Identificagéo dos

documentos oficiais Identificar as insténcias de deliberacéo 14

gue produziram o documento.

Sobre as instancias | Identificar o alvo dos documentos 2.1, 2.2,
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implicada pela

. ~ Identificar os  responsaveis  pelo
deliberacéo legal

cumprimentos das deliberagfes 2:3

Conhecer os objetivos e finalidades do
ensino de Ciéncias anunciados nos | 3.1, 3.2, 3.4, 3.4
Os objetivos e finalidade | documentos

do ensino de Ciéncias | Extrair possivel slogan ou estandartes

anunciados nos | adotados nos documentos que apontem
documentos para a promocdo de determinados | 3.5, 3.6 Font
objetivos e/ou finalidades do ensino de e:
Ciéncias. Autori
a
prépria 2021.

A matriz de especificacfes serviu de base para a elaboracdo da ferramenta
de extracao e tratamento dos dados dos documentos legais e é composta por trés
dimensdes. A primeira dimenséo é referente a contextualizagdo do documento e tem
pontos de caracterizacao e identificacdo, cujo principal foco é a instancia deliberativa
e a abrangéncia efetiva do documento. A segunda dimensdo é referente ao
conhecimento sobre o publico alvo. A dltima dimensdo busca responder a questao
principal da pesquisa, ou seja, 0s objetivos e finalidades do componente curricular
Ciéncias.

Quando o documento € mais geral de modo que abrange todo o sistema de
ensino, extraimos sentidos também gerais, uma vez que todas as disciplinas devem

ter uma relacdo com os objetivos gerais da educacgéao estipulados pela sociedade.

Além dos documentos legais analisamos a producdo da comunidade
académica expressos nos diferentes meios de divulgacdo e comunicacdo entre 0s

pesquisadores, tais como em teses e dissertacdes e revistas cientificas.

As teses e dissertacdes académicas sao discursos produzidos dentro de um
grupo social mais restrito. Nestes documentos buscamos revelar os objetivos da
area das Ciéncias Naturais construidos pela propria comunidade cientifica. Dessa
forma, conhecer os objetivos e finalidades apontados nos trabalhos desenvolvidos
nos programas de formacédo de pesquisadores possibilita conhecer o estado de
desenvolvimento da pesquisa nacional e as tendéncias para investigacdes futuras.
Além das teses e dissertacdes do Brasil analisamos também as teses e dissertagdes

defendidas em Portugal.
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O acesso as teses e dissertagcbes dos Brasil foi mediado pelo Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (Ibict), que se descreve como
desenvolvedora e coordenadora do catadlogo de Teses e Dissertacoes e da
Biblioteca Digital Brasileira (BDTD), que integra os sistemas de informacéo de teses
e dissertacOes existentes nas instituicbes de ensino e pesquisa do Brasil, e também
estimula o registro e a publicacéo de teses e dissertacbes em meio eletronico.

Para Ferreira (2002), os catadlogos sao importantes para compilar as
pesquisas desenvolvidas pelas universidades e institutos de pesquisa atuando em
uma perspectiva de acumulacdo, totalidade, otimizagdo, originalidade e
conectividade. Essa ferramenta tem responsabilidade social de informar a sociedade
sobre os resultados do investimento em pesquisa. Nos catalogos do lbict € possivel
ter acesso as informacdes bibliograficas, aos resumos e aos repositores e, por
conseguinte, aos textos completos. Para a realizacdo de pesquisa de estado da arte
ou estado do conhecimento (ROMANOWSKI; ENS, 2006) os catalogos sao, de tal

modo, importantes ferramentas para otimizar a busca.

O levantamento das teses e dissertacbes no Brasil buscou os trabalhos
defendidos entre o periodo de 2008 até 2018, correspondente aos recentes 11 anos
iniciando a pesquisa dois anos apos a aprovacao das Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia (2006). O levantamento dos dados foi conduzido a partir de
dois conjuntos de descritores no sistema de busca da BDTD: “Assuntos: Pedagogo +
Ensino de Ciéncias + anos iniciais do Ensino Fundamental”. Com essa férmula
foram encontrados 735 titulos. O segundo conjunto de descritos foi: “Assuntos:
Formacdo de professores + ensino de Ciéncias + anos iniciais do ensino
Fundamental”’, em que foram encontrados 684 titulos. Nesta formula, o assunto anos
iniciais do Ensino Fundamental foi substituido por séries iniciais do Ensino

Fundamental o que gerou 256 titulos.

Os descritores utilizados foram os mais amplos possiveis considerando a
multiplicidade e a polissemia caracteristica desse assunto. Para assegurar a
amplitude da pesquisa, outros descritores foram ainda utilizados para conferir
possiveis trabalhos ndo localizados. O uso dos referidos descritores gerou um
namero muito grande de trabalhos que néo correspondiam ao nivel de ensino ou a

area do nosso escopo e que foram excluidos.
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A partir de cada lista resultante das equagbes empregadas foi realizada a
leitura dos titulos e dos resumos quando necessario. Os titulos avaliados
provisoriamente como adequados ou possivelmente adequados foram inseridos com
0s respectivos links em uma planilha do Excel. O conjunto referente as teses e

dissertacdes e aos documentos legais resultou no seguinte corpus para analise.

Tabela 1 — Corpus para analise documental

_ Frequéncia
Categorias Tese Dissertacdo Total
Formacao de professores 19 35 54
Ensino de Ciéncias 3 35 38
Documentos oficiais e curriculares sobre o ensino 11

Fonte: Autoria prépria 2021.

ApoOs a coleta das teses e dissertacfes iniciamos o procedimento de analise
pela construcdo de uma matriz de especificacdo baseada nas contribuicdes
metodoldgicas apresentadas por Sa-Silva; Almeida; Guindani (2009) e Tavares
(2018). Esse trabalho resultou em uma organizagdo de cinco dimensdes a serem
exploradas com seus respectivos objetivos da exploracdo e questdes que orientardo

a desmontagem do texto (MORAES, 2003) conforme quadro 2 apresentado a seguir.

Quadro 2 - Dimensoes, objetivos e questdes para coleta de dados nas teses e dissertacdes
Dimensodes Objetivos Questdes
_ _ 1.1,1.2,
1. Identificaio dos o Caracterizar as teses e dissertagoes. 13,14
documentos
e Identificar a filiacdo institucional dos documentos. 15,1.6,1.7
e Identificar os objetivos principais das investigacoes. 2.1
2. Caracterizagdo da ¢ Identificar os sujeitos e a natureza metodoldgica da 22,23
investigacéao pesquisa.
e Identificar o conjunto de processos sistematicos, 24,25,26
criticos e empiricos utilizados na investigacao.
3. Saberes produzidos 5
sobre formagéo de o Analisar e descrever os resultados gerais obtidos. 7
professores
4. Objetivos e/ou e Identificar os objetivos e/ou finalidades do ensino de 3.1
finalidades do ensino Ciéncias anunciados nas pesquisas.
de Ciéncias e Extrair slogan ou estandartes adotados nas pesquisas 32 33
anunciados nas que apontem para a promogéao de determinados e
pesquisas objetivos e/ou finalidades do ensino de Ciéncias.
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5. Fontes dos objetivos | e Identificar as fontes ou referéncias dos objetivos e/ou
do ensino de finalidades do ensino de Ciéncias apontados nas
Ciéncias pesquisas.

Fonte: Autoria propria 2021.

4.3

A primeira e a segunda dimensdo buscam uma contextualizacdo dos
documentos, sua caracterizacdo e filiacdo, bem como a caracterizacdo da
investigagdo. Para o conhecimento da estrutura geral do documento fez-se uma
caracterizagdo da investigacdo no que tange aos objetivos, metodologias
investigativas, tratamento e analise dos dados. E enfim a analise do documento para
responder a nossa questéo principal, ou seja, coletar informacdes sobre os sentidos
do ensino de Ciéncias, compondo a 3% dimensao intitulada “objetivos e finalidades

do ensino de Ciéncias”.

As questbes objetivas, abertas e fechadas elaboradas para a extracdo de
dados estdo informadas no anexo 2 em que expomos o formulario Google na
integra. O formulario guiou, por conseguinte, a leitura e a extracdo de informacdes,
com o recorte de fragmentos dos documentos que, posteriormente, foram

submetidos ao processo de categorizacao.

As questbes fechadas envolveram categorias definidas com apoio da
literatura, portanto, a priori e se referem principalmente a questbes de
contextualizagdo. As informac¢des da terceira dimensdo foram extraidas sem a
definicdo prévia das categorias. Elas foram extraidas em caixas (BARDIN, 2013)
com fragmentos de textos e informacBes resultantes das nossas escolhas
interpretativas. Moraes e Galiazzi (2016, p. 193) entendem que na definicdo de
categorias a posteriori pressupbem-se que “...] o pesquisador exercita um esforgo
de construir novas teorias a partir de elementos tedricos de seus interlocutores
empiricos, manifestados por meio dos textos que analisa”. Os estabelecimentos de
categorias a posteriori por ser mais exigente no processo de andlise requerem uma
descricdo mais minuciosa do processo. Nas questdes abertas, foram estabelecidas
caixas (BARDIN, 2013) correspondentes as questdes elaboradas para a coleta de

dados.

Segundo Moraes a Galiazzi (2016) as categorias devem ter 0os seguintes
atributos: validade ou pertinéncia, homogeneidade, amplitude e precisao,
exaustividade e por ultimo, exclusividade. O atributo da validade e pertinéncia requer

36



que as categorias sejam adequadas aos objetivos da pesquisa, e assim sendo,
requer que estes objetivos estejam estabelecidos de forma clara com categorias que
permitem a realizacdo da analise desejada. Para que as categorias tenham
homogeneidade, os critérios de classificacdo devem estar bem descritos e definidos

mantendo um Unico critério.

As categorias podem ser gerais e nao tao precisas ou de menor amplitude em
gue geralmente sdo mais precisas, devem manter uma homogeneidade em relacao
aos graus de precisdo e amplitude. As categorias da pesquisa precisam ser capazes
de incluir todos os dados pertinentes da pesquisa, devem ser exaustivas e permitir a
classificacdo de todo o material coletado. E o ultimo atributo das categorias é a
exclusdo mutua de maneira que cada elemento unitario seja classificado em apenas
uma categoria. Nesse ponto o0s autores defendem uma relativizacdo pois
considerando que em determinados momentos do processo de classificacdo esta

envolto por davidas insuperaveis havendo a necessidade de sobreposicdes.

As classificacdes realizadas a partir das categorias definidas no processo de
analise guiaram a descricdo e a interpretacdo do objeto de estudos. A categorizacao

€ uma parte integrante do processo de teorizacdo desenvolvido durante a analise.

Compreender os elementos que séo revelados pela linguagem dos sujeitos
sobre como é o ensino de Ciéncias desenvolvido pelos professores Pedagogos e
sobre seu desenvolvimento da carreira profissional configura o objetivo da analise
das entrevistas abertas realizadas com os professores. Os professores narram sobre
sua situacao profissional envolvendo carreira, formacdo e sobre o ensino de
Ciéncias que desenvolvem nas escolas. Os topicos das entrevistas e questionarios
estruturados sdo compostos por questdes abertas e fechadas com as dimensoes,
objetivos e tépicos descritos no quadro 3 que remetem aos anexos do questionario e

topicos das entrevistas.

A entrevista seguiu um roteiro aberto com uma estrutura minima, de maneira
gue houvesse um caminho suficientemente aberto para permitir que as professoras
apresentassem seus pontos de vista de modo mais livre possivel. O guestionario
pergunta sobre a formacdo e questbes relacionadas ao tempo de autuagcdo na

carreira bem como as metodologias que os professores utilizam em suas aulas. E
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um formulario apresentado em completo no anexo 2 e contem questdes fechadas e

complementam as informacdes coletadas na entrevista.

Quadro 3 - Dimensges, objetivos e questdes das entrevistas e questionarios as professoras

Questdes
Dimensoes lanves Entrevista Questionario
Dados de identificacao; 1 4,5,

Dados sobre o curso de
formacao inicial, continuada e | 2 6,7,8,9,
segunda licenciatura;

Identificagéo e caracterizagdo das
professoras

Situagdo na carreira; 10, 11, 12

Identificar a situacdo da carreira

das professoras; 34

Caracterizagdo da  situagdo | Identificar as fontes dos saberes | 5, 6, 7, 8, 9,

profissional e conhecimentos; 10, 15
Conhecgr as condicbes de 11, 15 11
trabalho;

Objetivos e/ou finalidades do | Identificar os objetivos e/ou
ensino de ciéncias anunciados e | finalidades do ensino de Ciéncias | 12,13,14,21
ou defendidos pelas professoras defendidos pelas professoras;

Identificar as metodologias e
estratégias utilizadas no ensino
de ciéncias.

17; 18; 19;
20

Caracterizagdo do ensino de

U ) 13
ciéncias desenvolvido

Fonte: Da pesquisa 2021.

A primeira dimensdo trata da identificacdo das entrevistadas em que foi
recolhido o nome, o endereco eletrbnico, o nome da escola em que trabalha, dados
sobre a formacéo inicial e complementar e turmas que atende. Essas informacoes
foram recolhidas principalmente com o questionario. As outras trés dimensdes foram

abordadas essencialmente na forma de entrevista

1.5 O contexto da pesquisa de campo

As entrevistas e questionarios foram realizadas com professoras da cidade de
Toledo, uma cidade de porte médio localizada no oeste do estado do Parana.
Segundo o senso de 2010 realizado pelo IBGE a cidade tinha uma populacdo de
119.313 pessoas e a estimada para 2020 era de 142.645 habitantes. O municipio de
Toledo foi criado em 1951 a partir da emancipacgéo politica e administrativa de Foz

do Iguacu.

38




Conforme consta no plano municipal de educacdo para 2014 a 2024, o
registro da primeira escola no territorio do municipio de Toledo data de 1938. A
Escola Isolada do Rio Branco mantida pelo municipio de Foz do Iguacu desde 1938
no interior de uma fazenda. Em 1948 ocorre a instalacdo do Colégio das Irmas da
Congregacdo Sao Vicente de Paula que ofertava o ensino primario. Apl6s a
emancipac¢do do municipio e com o aumento populacional ocasionada pela chegada
de mais familias principalmente do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina, mas
também de todas as regifes do pais, houve a criagdo de mais escolas. Em 1953
havia 18 escolas criadas com apoio da empresa responsével pela colonizacdo da
regido, do poder publico municipal e da comunidade escolar. Atualmente o municipio
tem uma ampla cobertura de atendimento educacional tanto do setor publico como
do setor privado. A composicdo do sistema educacional do municipio €,
resumidamente, descrita no fragmento extraido da Plano Municipal da Educacéo
(TOLEDO, 2014, p. 23):

Em 2015, a estrutura fisica educacional no atendimento a educacédo
basica no Municipio de Toledo conta com 36 escolas e 26 Centros de
Educacdo infantii na rede municipal de ensino, 10 instituicbes
escolares na rede privada e 29 instituicbes na rede estadual,
totalizando 101 instituicdes de educacdo. Além disso, existe no
Municipio o Servico Nacional de Aprendizagem industrial —SENAI, o
Servigo [Nacional] de Aprendizagem Comercial- SENAC, o Servigo
Social do Comércio -SESC e o Servi¢o Social da Industria-SESI, que
ofertam dezenas de cursos profissionalizantes. A educagéo superior
no Municipio iniciou em 1980 e conta atualmente com 11 de
instituicbes de ensino presencial e a distancia, na rede privada e
publica estadual e federal.

O curriculo adotado nas escolas que compdem o sistema municipal de ensino
em Toledo foi elaborado pela Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana —
AMOP. O documento foi reformulado pela dltima vez em 2020, tendo sido discutido
durante 2019 quando realizamos as entrevistas com os professores. O documento
tem 545 paginas, composto por 84 paginas de discussao geral dos pressupostos
tedricos e metodolégicos para o curriculo seguido de uma abordagem de cada
componente curricular na seguinte ordem: Lingua Portuguesa e Alfabetizagdo, Arte,
Educacao Fisica, Ensino Religioso, Ciéncias, Geografia, Historia e Matematica. Para
Ciéncias sédo destinadas 23 paginas organizado pelos subtitulos Concepcéao,

Obijetivos, Pressupostos Teorico — Metodoldgicos, Contetdos e Avaliacéo.
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O curriculo de 2020 altera a organizacdo dos conteudos. Na versao de 2015
0s conteudos estavam dispostos em um guadro com cinco colunas com as seguintes
categorias: Eixos; Conteudos Estruturantes; Conteudo especifico; Anos; e Inter-
relacdo dos contetudos. Na verséo atual, cada série/ano tem um quadro composto

por Unidade Tematica, Objetos de conhecimento, e Objetivos de aprendizagem.

Na versdo de 2014, as colunas dos eixos contém trés teméaticos
desmembrados em 12 conteudos estruturantes, sendo que cada um € acompanhado
por um objetivo de aprendizagem. Os conteldos estruturantes sao divididos em 74
conteudos especificos. Na coluna dos respectivos anos a serem destinados aos
conteldos estdo sinalizados o grau de aprofundamento: Introduzir; Trabalhar;

Aprofundar e Consolidar.

Segundo o documento, o grau de aprofundamento permite ao educador ter a
compreensdo da linearidade dos conteddos. Permite visualizar a sequéncia da
distribuicdo de um contetdo no decorrer dos anos e como esse deve ser trabalhado
em cada ano, ou seja, introduzir, trabalhar, aprofundar e consolidar. Dessa forma o
educador dispord, segundo o documento, de encaminhamentos mais adequados e

poderé estabelecer objetivo mais claro e sucinto (AMOP, 2015).

E por fim, a quinta coluna traz as inter-relagbes entre os conteddos
estruturantes. Segue a descricdo de um exemplo: No eixo tematico Noc¢bes de
astronomia, o quarto e ultimo Contetdo estruturante é Histéria e desenvolvimento da
astronomia. Nesse conteudo estruturante, cujo objetivo é “Introduzir e relacionar os
principais cientistas da histéria, correlacionando suas descobertas e contribuicbes
para a Astronomia”, tem listados 4 conteudos especificos, o ultimo € o seguinte:
Teoria do Geocentrismo e Heliocentrismo que sera Introduzido e Trabalhado no 4°
ano e Aprofundando e Consolidado no 5° ano. A inter-relacdo € Atmosfera, Historia

e Geografia.

No documento de 2020 este eixo tematico passa a ser chamada de Terra e
Universo. A histéria da astronomia esta presente apenas no 3° ano a partir do objeto
Histéria e Desenvolvimento presente em meio aos seguintes objetos de
conhecimentos: Planeta Terra; Caracteristicas; Ambientes aquaticos e terrestres.
Rotacdo. Translacdo. Revolucdo.; Sol. Radiacdo solar; Movimentos dos corpos

celestes. Sistema solar. Componentes. Para histéria e desenvolvimento estao
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relacionados os seguintes objetivos de aprendizagem: “Conhecer a evolugdo dos
instrumentos astrondmicos bem como a sua importancia: telescopios, satélites

artificiais (sondas, foguetes, estacéo espacial etc.). ” (AMOP, 2020, p. 398).

Escolhemos esse item para exemplificar a forma que o curriculo se organiza
por se tratar de um contetdo com historia e filosofia da Ciéncias, cuja referéncia
direta ocorre apenas nesse conteudo estruturante. Cabe ressaltar ainda que houve
uma reducao na énfase deste conteddo com deslocamento para o terceiro ano sem

retomada nos anos seguintes e esvaziamento quantitativo e qualitativo.

1.6 Espacos escolares

As quatro escolas onde as professoras e coordenadoras foram entrevistadas
foram selecionadas partir de dois critérios fundamentais. O primeiro critério levou em
consideracao o tempo de servicos dos professores em cada escola. De posse dos
dados da data de admissdo em concurso de todas as professoras e professores do
municipio, buscamos as escolas com maior nimero de professores cujo tempo de
servico indicasse uma das fases da carreira (HUBERMAN, 1986, 2007; TARDIF,
2000, 2014; GONCALVES, 2007, 2017) de modo a abranger escolas com

predominéncia de professores iniciantes, experientes e em final de carreira.

O segundo critério foi a localizacdo geogréfica da escola de modo a abranger
as diferentes realidades socioeconémicas do municipio. Optamos assim por escolas
de quatro bairros distantes entre si, sendo que um deles se localiza mais ao centro
da cidade e as demais em regides da periferia. Com a utilizacéo desses dois critérios
foram selecionadas escolas de maior porte da cidade. A apresentacdo das escolas
sera realizada utilizando nomes ficticios de modo que 0s nomes reais foram

substituidos pelos nomes do alfabeto grego Omega, Gamma, Beta e Delta.

A Escola Omega é uma escola de bairro mais préxima da regido central da
cidade. Segundo a andlise dos dados fornecidos pela prefeitura, o corpo docente
dessa escola é formado a partir das seguintes fases da carreira docente: 9 entre 0 a
5 anos; 6 entre 6 a 10 anos; 6 de 11 a 20 anos e 16 com mais de 20 anos de
experiéncia. Assim o corpo docente € composto por maior numero de professores na

fase da serenidade. No entanto, as duas professoras entrevistas estdo no inicio da
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carreira, tendo assumido o concurso no ultimo trimestre de 2015 e ainda néo
finalizado seu processo de estabilizagdo conforme veremos na descricdo da sua

situacao profissional.

Omega ¢ uma das mais antigas da cidade de Toledo. Foi inaugurada nos
anos de 1950, nos primeiros anos apdés a emancipacao do municipio (PME, 2014-
2024). Segundo o PPP (2015) da Omega, a criacdo e administracdo por uma
professora estabelecia uma relacdo muito préxima com a comunidade mediada

pelas instituicdes religiosas e organizacéo do bairro.

O espaco fisico desta escola atualmente é muito amplo e considerado
apropriado pela coordenacdo. Houve ampliagdes do prédio em 1972, e reformas em
2006, 2012 e 2013 de modo que se encontra em bem conservada. A populacéo
atendida pela escola é composta pelos moradores do bairro em que 50% dos pais
respondentes da pesquisa socioecondmica descrita no PPP se declarou com
escolaridade minima de curso superior completo e 30% com ensino médio completo,
ou seja, apenas 20% nao concluiram a Educacdo Béasica e ndo houve registro de

analfabetos.

Conforme consta no PPP (2015), a escola tem atendimento especializado em
deficiéncia visual atendendo um publico de outros bairros. A escola atendeu em
2015 trezentos e cinquenta (350) alunos nos turnos matutino e vespertino.

Os resultados do Ideb da escola foram altos no periodo avaliado entre 2005 e
2019 com algumas oscilacbes. Percebe-se um engajamento explicito entre as
professoras e professores para manter e melhorar o bom indice na avaliacado externa
revelado pela leitura do PPP (2020) que apresentou, uma pesquisa realizada com as
professoras e professores, sua reivindicacao de enfatizar as disciplinas de Portugués
e Matemadtica. Fica claro o entusiasmo em relacdo ao resultado da escola no Ideb de
2011, pois neste ano a escola obteve a segunda melhor nota do municipio conforme
apresentado na Tabela 3.

Tabela 3 - Resultados e metas do Ideb da escola Omega
Ideb da Escola Omega
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Ideb Observado 5.8 6.7 6.5 7.4 6.7 7.2 7.0 7,5
Metas Projetadas 5.8 6.1 6.4 6.6 6.9 7.1 7.3 7.4

Fonte: Elaborado a partir dos dados disponiveis no INEP.
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Percebe-se que as avaliacbes externas sdo mecanismo poderosos de
orientacao curricular e neste caso esta forca se expressa na definicdo de prioridade
entre os professores em relacdo aos conteudos e disciplinas consideradas as mais

importantes para a prova.

Como é possivel perceber nos dados da Tabela 3 em todas as edi¢des a
escola ultrapassou a meta estabelecida pelo INEP para a escola, ficando acima da
média nacional. No entanto, esse resultado ndo acarretou na possibilidade e
sinalizacdo de investir na garantia de habilidades e conhecimentos de outras
disciplinas ndo avaliadas em larga escala. Essa € uma questdo importante, pois a
escola publica de boa qualidade, com um histérico de gestdo democréatica e com
forte legitimidade na comunidade esta cedendo aos objetivos de desempenho nas
avaliacdes, 0 que na nossa avaliacdo reduz a educacao a objetivos que na verdade
sdo meios e nao fins. As avaliagbes em larga escala tém influenciado na
organizacdo curricular definindo as prioridades mesmo quando se opde ao

estabelecido nos curriculos estabelecidos.

A escola tem um laboratério de Ciéncias e desde o inicio do ano de 2018
duas professoras trabalham com a disciplina de Ciéncias durante o periodo em que
as professoras regentes desenvolvem sua hora atividade! (tempo para
planejamento, correcéo de avaliagdes e de estudos). As aulas tém uma duracao de
45 minutos e as professoras trabalham semanalmente duas aulas de Ciéncias em

sala e uma no laboratério, em cada turma dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A Escola Gamma foi criada a partir da jungédo entre duas escolas resultando
na construcdo de novo prédio e em novo endereco no inicio dos anos de 2000. O
PPP da escola teve sua Ultima atualizacdo realizada 2013 havendo, segundo a
coordenacao, um planejamento para uma nova reformulacdo para adequacdes ao
novo curriculo (AMOP, 2020).

1 A hora atividades esta regulamentada para LEI N° 2.074, de 14 de outubro de 2011 no Plano de
Cargos, Carreiras e Remuneracdo para os profissionais do quadro do magistério publico municipal de
Toledo artigo 4° - inciso 3 e paragrafo “V — garantia, aos profissionais no exercicio da docéncia, de
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo do trabalho didatico (hora-atividade de 1/3) e
interacdo professor-aluno (2/3), nos termos da Lei Federal n® 11.738/2008, incluido em sua carga
horaria de trabalho;”. (Toledo, 2011, p. 2)
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A partir da leitura flutuante do PPP foi possivel saber que a escola contava em
3013 com 28 funcionérios e atendia 309 estudantes, 76 estdo na Educagéo Infantil,
233 no Ensino Fundamental anos iniciais e 6 em atendimento especializado. Na
escola atuam, segundo as informacfes repassadas pela prefeitura, 32 professoras
concursadas com as seguintes fases da carreira docente: 8 professoras de 0 a 5
anos de experiéncia; 14 professoras entre 6 a 10 anos de experiéncia; 8 professoras
entre 11 a 20 anos e 2 professoras com mais de 20 anos de experiéncia. Portanto, a
formacdo do quadro docente tem em sua maioria na fase de professoras estaveis.
Entrevistei duas professoras nesta escola, uma com 12 anos de experiéncia e 0
outra com 24 anos de experiéncia. Esta Gltima consta nos dados fornecidos pela
Secretaria Municipal da Educacdo como tendo 5 anos de experiéncia decorrente da
realizacdo de novo concurso para corrigir sua situacao funcional quando concluiu

Seu curso superior.

A maioria dos pais e responsaveis das criancas atendidas na escola tem o
Ensino Médio completo, havendo, no entanto, alto indice de formacdo basica
incompleta. Poucos pais tém ensino superior e ha pais sem escolarizacdo. A grande
maioria dos pais € composta por trabalhadores empregados na empresa de
producdo de alimentos, havendo ainda pequeno grupo de funcionarios publicos e
trabalhadores informais (PPP, 2013).

Tabela 4 - Resultados e metas do Ideb da Escola Gamma

Ideb da Escola Gamma

Categorias 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Ideb Observado 4.6 5.6 6.4 6.4 5.9 6.7 6.6 6,0
Metas Projetadas 4.7 5.0 54 5.7 5.9 6.2 6.4 6.6

Fonte: Elaborado a partir dos dados disponiveis no INEP.

Nesta escola o trabalho com Ciéncias em 2 aulas por semana é assumido por
duas professoras, uma por turno, que trabalham em todas as turmas gerando hora
atividades para os professores regentes. Essa organizacao do trabalho pedagdgico
foi adotada em 2019, ano que fiz as entrevistas. Em anos anteriores, Ciéncias era
trabalhada pelas professoras regentes de turmas e a hora atividade era gerada pelas
disciplinas de Artes, Educacao Fisica, Educagcdo Ambiental ou Histéria e Geografia.
Segundo a diretora da escola, essa organizacdo foi adotada a partir da uma
deliberacdo da escola. As duas professoras que assumiram a disciplina optaram por

ela na escolha de turmas no inicio do ano. Essa definicdo das atividades realizadas
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na escola obedece uma ordem de escolha a partir da pontuacdo do plano de
carreira. Professores com melhores pontuagdes alcancadas pela soma do tempo de
servico e atividades de formacdo continuada podem escolher primeiro. As duas
professoras dessa escola tém uma pontuacdo elevada e por isso € possivel afirmar

gue optaram em assumir a disciplina de Ciéncias.

A Escola Beta foi fundada no final dos anos de 2000 funcionando com o
atendimento aos anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos e a pré-escola
da Educacéo Infantil nos periodos matutino, vespertino e periodo integral. O PPP em
vigor foi construido em 2015. Os PPP de todas as escolas em que entrevistamos
professoras € bastante extenso pois, além de conter as informacdes da propria
comunidade escolar, reproduz na integra o curriculo adotado no municipio com suas

fundamentacdes e listas de contetdos de todas as disciplinas.

Ao todo, a escola tem 47 salas, atendendo 23 turmas do Ensino Fundamental
nos dois periodos, 4 turmas de tempo integral e 5 turmas de Educacao Infantil. A
escola possui trinta e nove professoras concursadas com 0s seguintes tempos de
servico: 14 professoras entre 0 a 5 anos de servigco; 19 professoras entre 6 a 10
anos de servico; 13 professoras entre 11 a 20 anos de servigo e 3 professoras com
mais de 20 anos de servico. Nesta escola hd um equilibrio entre as geracdes
profissionais com excec¢do de uma geracao, pois ha apenas 3 professoras em final
de carreira. Esta escola foi selecionada por atender ao critério da localizagcéo

geografica e por reunir a maior quantidade de professores experientes.

A escola tem 14 salas de aula, 2 laboratérios (1 de informatica e 1 de
Ciéncias), além de uma sala para Artes e uma sala denominada “casinha de
bonecas e faz de conta”. O objetivo geral do laboratério de Ciéncias esta assim
descrito: “Dar condi¢cdes ao estudante de vivenciar o conhecimento, a partir de
observacfes, investigacdes e levantamento de hipéteses, trabalhando de forma a
“redescobrir’ o conhecimento” (PPP, 2015, p. 145).

Mais da metade (57%) os pais dos estudantes ou responsaveis ndo tem a
Educacdo Basica completa enquanto que apenas 5 % dos responsaveis tem o
ensino superior completo. Parte significativa da comunidade escolar € formada por

trabalhadores de empresas (47%) e autbnomos (20%).
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Os dados do ldeb da escola estdo acima das metas em todos 0S anos
avaliados, conforme tabela 5 a seguir.

Tabela 5 - Resultados e metas do Ideb da Escola Beta

Ideb da Escola Beta

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Ideb Observado 4,8 59 5,6 6,8 6,2 7,1
Metas Projetadas 51 54 5,6 5,6 6,1 6,4

Fonte: Elaborado a partir dos dados disponiveis no INEP.

Até 2017 a professora regente de turma trabalhava Ciéncias e em 2018 os
conteudos desse componente curricular passaram para as professoras de hora
atividade a partir de uma decisdo da escola, segundo a entrevista com a
coordenadora. Sao duas professoras por turno, uma trabalha os contetdos na sala
de aula e a outra desenvolve as atividades no laboratério. As professoras da manha
sdo professoras experientes e por isso escolheram trabalhar com essa area. As
professoras do periodo vespertino estdo no inicio da carreira, ainda ndo se
estabilizaram na escola e nem na area de preferéncia, embora ja tenham passado
pelo estagio probatoério. Uma delas tem formacédo em Historia e Pedagogia e por isso
afirmou que teria preferéncia pelas Ciéncias Humanas. No entanto, assumiu as
aulas do laboratério de Ciéncias porque “sobrou” sem ter outra opgao de escolha.
Esse fator é importante no processo de profissionalizacdo dos professores, pois as
preferéncias por area, por determinadas turmas ou ciclos (primeiro ciclo dedicado a
alfabetizacdo ou o segundo ciclo dedicado mais aos conteudos) define o caminho
para o investimento em formacédo continuada. A adesdo a determinados cursos de
formacdo continuada ofertados pelo sistema de ensino ou 0s cursos de curta ou
longa duracd@o disponiveis nas instituicbes formadoras é guiada para atender a

essas preferéncias.

A escola Delta foi fundada nos anos de 1970 e funcionava em um barracéo da
igreja catdlica. Inicialmente era dirigida por uma fundacédo educacional comunitaria
que atendia os filhos dos trabalhadores das cooperativas da cidade. Nos anos de
1980 ela foi ampliada e municipalizada. Sua capacidade de atendimento é de 478

alunos abrangendo o bairro mais populoso da cidade.

7

O grupo de professores dessa escola é formado por 39 professoras
concursadas, sendo que 13 tem de 0 a 5 anos de carreira, 15 professoras tém de 6 a
10 anos de carreira, 8 professoras tém entre 11 a 20 anos de carreira e 3
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professoras tem mais de 20 anos de carreira. Entre as professoras entrevistadas
uma tem 10 anos de experiéncia em 20 horas e esta no primeiro ano de um segundo
padrdo de 20 horas e a outra professora entrevistada ingressou no municipio em

marco de 2016, estando no terceiro ano de atuacdo no momento da entrevista.

A comunidade escolar € composta, em sua maioria, de trabalhadores da
industria de alimentos localizada préximo ao bairro. Consta no Projeto Politico
Pedagogico da escola que os ganhos salariais dos pais dos alunos variam entre 1 a
4 salarios minimos e que a maioria completou o Ensino Médio. As informacfes mais
precisas da condicdo soécio econdmica da comunidade escolar ndo puderam ser
levantadas na escola devido ao curto acesso limitado PPP da escola. Na tabela 6

exibimos os resultados da escola no Ideb.

Tabela 6 - Resultados e metas do Ideb da Escola Delta

Ideb da Escola Delta

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Ideb Observado 52 5,6 6,4 6 59 6,9 6,3 6,4
Metas Projetadas 5,3 5,6 5,9 6,2 6,4 6,6 6,8 7,1

Fonte: Elaborado a partir dos dados disponiveis no INEP.

O componente curricular de Ciéncias € trabalhado pelas professoras de hora
atividade além de Artes e Educacéao Fisica. Duas professoras trabalham Ciéncias no
periodo da manhd e outras duas na parte da tarde. Uma professora atende o0s
estudantes do pré até o terceiro ano e outra professora atua nas turmas do quarto

ano e do quinto ano.

Nesta escola entrevistamos duas professoras, uma de cada turno pois apenas
estas aderiram ao convite para participar da pesquisa. NosS momentos em que
estive na escola, coletando dados no Projeto Politico Pedagdgico ou para a
realizacdo das entrevistas, permaneci na maior parte do tempo na sala dos
professores. Neste ambiente havia um intenso transito de pessoas, durante o
intervalo das aulas. O local era frequentando por professores, seguido pelas
funcionarias de limpeza e depois por alunos e suas professoras de reforgo escolar

da alfabetizac&o que realizava atividades individualizadas.

Nas 4 escolas analisadas, os resultados do IDEB 2017 foram mais baixos em
comparagao com 0s anos anteriores. Duas escolas n&do atingiram a meta projetada

para a avaliacdo do ano e as outras duas o atingiram a meta, mas com uma reducao
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em relacdo a avaliacdo anterior. Os resultados mais baixos sdo reflexo de um
aumento nas taxas de reprovacdo. Na avaliacdo de 2019 os indices dessas escolas
voltaram a subir. Na tabela 7 expusemos os resultados do municipio como um todo

em ambito geral.

Tabela 7 — Resultados e metas do Ideb do municipio de Toledo
Ideb do Municipio de Toledo
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Ideb Observado 4,8 55 59 6,4 59 6,7 6,5 6,7
Metas Projetadas 4,8 52 5,6 5,8 6,1 6,3 6,5 6,8
Fonte: Elaborado a partir dos dados disponiveis no INEP.

Em ambito municipal os resultados do Ideb sdo sempre superiores as metas
projetadas pelo Plano Nacional de Educacéo. Na tabela anterior, € possivel perceber
um aumento crescente no desempenho da avaliacdo conforme os dados gerais do
municipio.

Percebe-se que de modo geral as escolas do municipio sdo bem organizadas,
com reformas nos ultimos anos. O municipio tem 6 escolas com laboratorios ou sala
especializadas de Ciéncias sendo que na pesquisa duas escolas foram
selecionadas. No Plano Municipal de Educacao vigente até 2024, ficou estabelecida
a meta de equipar a0 menos cinquenta por cento das escolas do sistema com
laboratorios podendo estes serem de Ciéncias e de Informatica. As coordenadoras

das duas escolas manifestaram a falta de um espaco especifico para as Ciéncias.

1.7 Definigcdo do grupo de professores entrevistados

Os critérios utilizados para constituir o grupo de participantes da pesquisa
atenderam, primeiramente, a inclusédo de professores ou professoras com graduacéo
no curso de Pedagogos, que atuam na area das Ciéncias da Natureza e em turmas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram excluidos os Professores de Apoio
Permanente (PAP), as professoras e agueles ou aquelas que nao quiseram
participar da pesquisa. As coordenadoras pedagogicas das escolas também foram
entrevistadas para compreender o contexto da escola em que os professores atuam,

e estas entrevistas auxiliaram na compreensao de fatos diversos sobre o contexto.
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O desenho inicial da pesquisa havia previsto um maior numero de
participantes, pois era esperado que em cada escola iriamos encontrar ao menos 10
professoras que como regentes trabalhariam o componente curricular de Ciéncias
junto com as demais areas do curriculo. Estabelecemos a partir dessa expectativa o
critério das geracbes de professores para direcionar a selecdo das escolas,
considerando que o tempo de atuacdo profissional tem uma importancia para
compreender a genealogia dos saberes docentes. A partir de autores tais como
Huberman (2007), Goncalves (2007) e Tardif (2014), utilizamos as seguintes fases
da carreira docente: recém-formados (até trés anos de formacado), professores
iniciantes (até 7 anos de atuacdo), professores experientes (a partir de 8 anos de
profissdo) e professores em final de carreira (mais de 20 anos de carreira, ou
faltando 5 anos para aposentadoria) buscando as escolas em que alguma dessa

fase fosse predominante.

Com o inicio das entrevistas estava em curso um movimento de especializar a
area das Ciéncias da Natureza para as aulas de hora atividade. Nesta dinamica,
Ciéncias seria excluida dos componentes curriculares trabalhados pelas professoras
regentes de turma, passando para professoras de hora atividade responsaveis
apenas por trabalhar este componente, mas em grande ndimero de turmas. Dessa
forma encontramos uma ou duas professoras responsaveis pela area em cada
escola formando um grupo de 10 professoras que aceitaram responder nossa

entrevista e questionario (entrevistas gravadas e questionarios).

Informacdes gerais sobre o perfil das professoras estdo apresentadas no
quadro 4 tendo ja adotado pseudbénimos. Cada professora teve seu nome trocado
por um nome ficticio para manter o anonimato conforme informado no processo
encaminhado ao comité de ética na pesquisa aprovado em 4 de dezembro de 2017
sob o parecer numero 2414957 e conforme parecer consubstanciado anexado ao
final da tese (Anexo 1).

Quadro 4 - Informacdes gerais sobre os professores entrevistados

Instituicao Ano de Fase na rempo
Nome Escola Graduacéao ¢ . . de
formadora formagé&o | carreira
CONCuUrso
Rita Escola Beta Ped_agp gla FAI.DI € 2012 Iniciante 01
e Historia Unioeste
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Isaura Escola Omega | Pedagogia |Fasul 2014 Iniciante 03

Emilia Escola Delta | Pedagogia |Fasul 2015 Iniciante 03

Dora Escola Omega | Pedagogia |UNIASSELVI | 2015 Iniciante 04

Carolina |Escola Beta Pedagogia |Fasul 2012 Iniciante 04

Joana Escola Beta 2lelogh € Un!par 2018 Experiente |06

Pedagogia |Uninter

Marina ZEEDE Norma_ll UEPG 2003 Experiente |06
Gamma Superior

Ana Escola Beta Pedagogia |Unipar 2002 Experiente |10

Terezinha |Escola Delta | Pedagogia |[UNIPAR 2008 Experiente |10

Iracema ——— Pedagogia |UNIPAR 2003 Experiente |13
Gamma

Fonte: Autoria prépria 2021.

Nove entre este grupo de professores sdo mulheres o que revela uma
predominéancia do género feminino na profissdo e na amostra. Dessa forma passarei
a me referir ao grupo utilizando o substantivo no género gramatical feminino.
Adotamos apenas nomes femininos considerando que o respeito ao género
correspondente ndo garantiria 0 anonimato das declara¢cées do professor que seria
facilmente identificado pela pouca incidéncia de professores do género masculino na

Rede Municipal de Educacéo.

O grupo é formado por 5 professoras iniciantes de 1 a 4 anos de experiéncia
5 professoras experientes entre 6 a 13 anos de aprovacdo em concurso. Algumas
dessas professoras ja atuavam na docéncia antes da efetivacdo em concurso

publico a ser apresentado na narrativa de cada professora no capitulo 4 dessa tese.

A reflexdo apresentada nessa tese € sobre os sentidos do ensino de Ciéncias
desenvolvido nos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas do municipio de
Toledo por professoras em sua maioria formadas em Pedagogia. A formacéo e a
atuacao das professoras formados em Pedagogia serdo analisadas a partir dos
sentidos que constitui a formacéo das professoras para esse nivel de ensino no
Brasil, os sentidos que s&o anunciados pela comunidade académica sobre a
formacdo de professores, os sentidos do ensino de Ciéncias na legislagdo, na

academia e pelas professoras de Toledo.
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No proximo capitulo reportamos a trajetoria historica que profissionalizou o
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para Névoa (2017) a profissao
tem aspectos individuais, coletivos e publicos que passam pela institucionalizacdo da
formacdo e da atuacéo profissional. No capitulo a seguir explicitamos 0 processo
pelo que se constituiu 0 curso de formagéo, desde a arregimentacdo dos primeiros
professores que atuaram em nosso territorio até a atual configuracdo do atual
modelo de formacéo nos cursos de Pedagogia. Esse processo € fundamental para a
profissionalizacdo. Nesse mesmo capitulo analisamos as pesquisas desenvolvidas
em cursos de mestrado e doutorado sobre a formacédo inicial e continuada de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental para conhecer as
demandas de formacdo apresentadas por esses estudos e como eles tém
contribuido na producdo de conhecimentos guias para a profissionalizacdo de

professores e professoras.
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CAPITULO 2

PEDAGOGIA E O ENSINO DE CIENCIAS

N&o podemos firmar a nossa posicdo se, a0 mesmo tempo, nao
afirmamos a profissdo. Ao dizé-lo, quero marcar a dimensao
colectiva do professorado e trabalhar no sentido de compreender que
h&d um conhecimento e uma responsabilidade que n&o se esgotam
num entendimento individualizado do trabalho docente (NOVOA,
2017, p. 1130).

A caracterizacdo da formacdo dos professores sera realizada a partir da
propria histéria de institucionalizagdo da carreira docente e da formacgéo de
professores em nosso pais, em que o curso profissionalizante de nivel médio se
constituiu em um lécus importante de formacdo das professoras e professores. A
formacéo profissional em nivel superior de professores, embora fazendo parte das
discussbes anteriores, foi concretizado primeiramente e de forma timida nas

reformas do ensino superior e do curriculo do curso em 1969.

O curso de Pedagogia e o curso de nivel médio do magistério sao
responsaveis pela formacédo da maioria dos professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Para compreender sua importancia e dinamica realizamos
uma descricdo histérica de sua constituicdo e desenvolvimento a partir de estudo
bibliografico em autores que se dedicaram sobre o tema tais como Bastos (1997,
1998), Tanuri (2000), Durham (2003), Aguiar et al., (2006), Gimenes (2011), Leite
(2015) e Hypolito (2015, 2019). A contextualizacdo da historia da politica nacional
terA como guia cronoldgico as 7 constituicdes nacionais (NOVO; MOTA, 2019)
apoiada pelas andlises de Scaff (2007). Nesse ponto apresentamos também

guestdes legislativas e normativas para o curso de Pedagogia.

No segundo ponto desse capitulo revelamos os sentidos produzidos pela
comunidade académica sobre os professores que atuam nesse nivel de ensino.
Esses sentidos foram interpretados a partir da analise de resumos das teses e
dissertacdes produzidas entre 2008 a 2018 no pais sobre a formacao inicial e

continuada dos professores.
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Esse capitulo, pela abordagem dos pontos expostos, produz respostas a
qguestao principal da pesquisa assim exposto: que sentidos sobre o ensino de
Ciéncias sao produzidos nos processos de profissionalizacdo dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental? Por meio das questdes auxiliares em que
problematizamos os sentidos produzidos pelo processo de institucionalizacdo da
profissdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental e dos sentidos
produzidos pela comunidade cientifica sobre a formacéo de professores e sobre o
ensino de Ciéncias. Sao questdes que investigam principalmente o profissionalismo
(Ramalho, 2008) ao explicitar os processos de constru¢do coletiva da profissao
docente. A contracdo dos primeiros professores, sua forma de trabalho, a abertura
das primeiras escolas de formacao de professores, as primeiras publicacdes sobre a
docéncia, as conquistas de condi¢cdes de trabalho, etc. serdo anunciados nesse
capitulo. Depois de reconstruidos os elementos que consideramos fundamentais
para compreender a profissionalidade das professoras e professores que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental nos debrucamos sobre os conhecimentos
produzidos na atualidade sobre os professores, sua formacdo, seus saberes e

praticas.

2.1 O curso de Pedagogia: aproximacdes histéricas

No Brasil o processo de institucionalizacdo da profissdo docente se inicia
antes da formacdo do pais enquanto nacdo independente. E possivel conhecer
detalhadamente esse processo no Alvara de 6/11/1772. Esse documento histérico
‘regulamenta os exames a que deviam ser submetidos os professores do ensino
elementar em Portugal e nos dominios” (TANURI, 2000, p. 62). O documento tem a
iniciativa de producdo de um grupo especifico para exercer a atividade do ensino,
regido ainda desde Portugal. Segundo Tanuri (2000) esse processo comegou a
avancar nas terras brasileiras com a transferéncia da coroa portuguesa para o Rio

de Janeira em 1808.

Segundo Durham (2002) a vinda da realeza marcou o inicio do ensino
superior no Brasil pela fundacdo das primeiras faculdades gerando um forte

desenvolvimento do pais. As primeiras instituicoes de ensino superior datam de
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1808 quando foi criada, na Bahia, uma escola superior das areas da medicina e
duas escolas no Rio de Janeiro, na area da medicina e da marinha.

O ensino superior adota as caracteristicas das primeiras universidades da
Europa, ou seja, serviam para a formagcdo de profissionais para a corte, (juizes,
médicos e militares), com a diferenca de que aqui os cursos foram abertos de forma
isolada (faculdades). A corte portuguesa manteve a prerrogativa de abertura de
novos cursos de forma centralizada e lenta, de modo que ao final do periodo
monarquico, em 1889 havia menos de 24 escolas de ensino superior no Brasil. O
ensino superior do periodo colonial tinha as seguintes caracteristicas, segundo
Durham (2002): publico, isolado, ligado exclusivamente ao governo central e com
objetivos de formacédo de profissionais liberais. A vinda da familia real para o Brasil
com ajuda dos Ingleses abriu as relagbes comerciais para outras nagdes permitindo

a dinamizacédo da economia local.

Com a independéncia do Brasil em 7 de setembro de 1822 e o processo da
consolidagédo da independéncia nacional, houve a aprovagdo da primeira
Constituicdo do Brasil de 1824 de regime monarquista constitucional. Nesta carta
nacional dedicada, em sua maior parte, a questdes de organizacao a atribuicbes dos
poderes nacionais, ficou estipulado o direito a educacdo primdria gratuita para os
cidadéos brasileiros conforme consta na constituicdo de 1824 nos artigos “XXXII. A
Instrucgdo priméaria, e gratuita a todos os cidadaos. XXXIIl. Collegios, e
Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias, Bellas Letras, e
Artes.”

A constituicdo de 1824 estabelecia que era cidadao brasileiro todo aquele
livre e nascido ou naturalizado e, portanto, excluia a maior parte da populacédo
formado por negros escravizados. Nao se tem uma informacdo precisa sobre a
populacdo da época, pois 0 primeiro senso realizado que incluia a populacdo negra
data de 1874, quando o pais apresentava aproximadamente 10 milhdes de
habitantes ja com um processo avancado de libertacdo dos negros e de
miscigenacgéo. Segundo Cunha (2015, p. 8) “a populagao parda e negra era bastante
expressiva, representando 62% do total de habitantes, com destaque para os pardos

(42,2% da populacdo total). ” Assim, a cidadania no inicio da histéria do Brasil
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independente era restrita a uma pequena minoria da populacdo que gozavam dos

direitos a liberdade, a seguranca pessoal e a propriedade.

Em outro marco legal importante apresentado por Tanuri (2000) refere a Lei
da abertura de escolas em todas as cidades do pais, bem como a realizacdo de
provas de selecdo para os professores regentes em 1827. O recrutamento de
professores tinha forte presenca de militares conforme descreve Bastos (1997, p.
127):

E interessante observar a forma de recrutamento dos docentes
adotada pelo Governo, seguindo a tendéncia adotada quanto a
criacdo, controle e administracdo das escolas de Ensino Mutuo, pela
ReparticAo da Guerra. Os militares foram considerados mais
adequados para atuarem como lentes (sic) nas escolas/aulas de
primeiras letras pelo método lancasteriano. Essa preferéncia
evidencia uma aproximagao entre a disciplina e a ordem exigida e
adotada pelo método, nas duas instituicdes: militar e escolar.

Ainda segundo Bastos (1997), o recrutamento de militares vai até 1837
guando, em ato publico, é determinada a incompatibilidade entre servico militar e
docéncia. Neste periodo havia apenas uma escola normal para a formacdo dos

mestres, criada em 1835 no Rio de Janeiro.

A histéria da formacéo institucional de professores no Brasil nasce em 1835,
com a criacdo da primeira escola normal no Rio de Janeiro (BASTOS, 1997 e
TANURI, 2000). Representantes de varios lugares do interior do pais buscavam a
formacdo nessa instituicdo e voltavam para as suas cidades, onde as escolas lhes

eram confiadas.

Antes disso havia os mestres que eram recrutados nas escolas das primeiras
letras, ou seja, os melhores alunos eram encaminhados para a docéncia. As
primeiras escolas das primeiras letras, fundada ainda no periodo colonial, foram
confiados a professores que realizaram sua formacao em Paris, na Franca ao pedido

da Coroa e, que tiveram formacéo no Método Lancasteriano.

A Franca adotou-o em 1815 sob o nome de sistema monitorial e produziu o
primeiro manual de formacao de professores em 1832 (BASTOS, 1998). Escrito pelo

Bardo de Gérando e traduzido para o portugués em 1839, foi o primeiro manual de
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formacao de professores que circulou no Brasil servindo de guia entre o periodo de
1835 até 1880. O ensino mutuo no Brasil teve, assim, influéncia francesa.

O manual trazia a ordem como objetivo essencial da educacdo. Na ordem
estaria a inteligéncia e formaria o amor pela virtude na alma da crianca. No conjunto
da conduta e na vida a ordem era vista como a marca da sabedoria. “Esta dimensao
esta contextualizada em sua época, de frequentes desordens revolucionarias, que
precisavam ser sustadas e controladas” (BASTOS, 1998, p. 103). As instituicdes de
formacéo de professores criadas no periodo centravam a formacéo dos professores
na compreensdo do método do ensino mutuo consagrado no Brasil desde 1827
(BASTOS, 1997 e TANURI, 2000).

No regime do ensino mutuo ndo cabia aos professores a tarefa de ensinar,
pois os alunos ensinavam uns aos outros. Os deveres principais dos professores
eram de gestéo, vigilancia e administragdo. O professor era o burocrata da escola,
de maneira que se incumbia de registrar todas as ocorréncias da escola em um
grande livro de registros onde continha a inscricdo dos alunos, a frequéncia e a

contabilidade da escola.

O perfil do primeiro pedagogo, assim como o trabalho préatico do professor
profissional tem caracteristicas de gestdo e inspec¢do escolar. Segundo Hofstetter e
Schneuwly (2017, p. 28) “a pedagogia € concebida antes de tudo como uma ciéncia

moral, encarregada de elaborar uma doutrina para a educagao”.

As escolas normais para a formacdo de professores foram criadas pelo
Estado e mantidas por caridade conforme se |é no relatério geral do comité do
exterior de 1837 trazido por Bastos (1997, p. 130): “[...] logo todas as provincias do
Império tiveram escolas semelhantes criadas pelo Estado e administradas por
beneficéncia ou por meio de subscricdes voluntarias.”. Entre 1835 até 1885 foram
criadas mais de duas dezenas de escola normais no pais, instaladas nas capitais
das diferentes regides do pais. No entanto, estas escolas apresentavam constantes
dificuldades de manutencdo em decorréncia de fatores estruturais e de falta de

interesse na inscricdo de candidatos.

O interesse pela formacdo, no entanto, se eleva a medida que
diversos setores da sociedade concebem a popularizacdo da
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formacé&o escolar como projeto de nagcdo, bem como a abertura para
a formacéo de mulheres. Sao os ideais republicanos que, ao menos
no nivel das aspiracdes e nas proposi¢des tedricas efervescentes na
fase final do regime monarquico, adotaram a tese de que o
professorado merecia preparo regular. A Republica caberia a tarefa
de desenvolver qualitativa e, sobretudo, quantitativamente as escolas
normais e de efetivar a sua implantacdo como instituicdo responséavel
pela qualificacdo do magistério primério (TANURI, 2000, p. 67).

O fervor ideolégico deu origem aos movimentos republicanos do final do
século XIX, liderado por Deodoro da Fonseca. Ao derrubar a monarquia € instaurado
o regime de sistema presidencialista federativo liberal, chamado de Republica Velha
(1889-1930). De inspiracdo no modelo Americano ficam instituidos os poderes do

executivo, do judiciario e do legislativo.

No entanto, os ideais republicanos foram arrefecendo e as politicas publicas
assumindo “[...] a forma de um Estado oligarquico, subordinado aos interesses
politicos e econbmicos dos grupos dominantes das regibes produtoras e
exportadoras de café. ” (TANURI, 2000, p. 68).

A Constituicdo de 1891 ndo altera a formacdo de professores e ndo prevé
uma conducdo centralizada das politicas educacionais conforme os ideais
republicanos. Desse modo, os estados (antigas provincias), embora subordinados a
constituicdo, mantiveram a autonomia administrativa cujo poder executivo era
centralizado nos governadores, chamados de presidentes do estado. A constituicdo
pouco alterou o direito a educacao da populacdo conforme refere Trindade (2008, p.
183):

Para os libertos nada muda, mesmo depois da Lei Aurea (1888). No
entanto, propostas de reforma agréria e de educacdo para os ex-
escravos existiram no decorrer da sucessao de leis abolicionistas,
pelo menos desde a década de 1870. Ignoradas pelo regime
monarquico, essas propostas também permanecem ignoradas pelos
constituintes de 1891.

No que tange a cidadania, a constituicdo de 1891 previa os direitos individuais
de culto religioso, liberdade de expressdo do pensamento, seguranca pessoal,
propriedade privada e a igualdade perante a lei. Os direitos politicos contemplavam
o direito & reunido, a associacdo e ao voto apenas para aqueles que possuiam
propriedade, excluidos os analfabetos e mulheres (TRINDADE, 2008). Desta forma,
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tinha o direito ao voto uma populacdo muito restrita. Esta constituicdo nao fazia

referéncia a direitos sociais.

A criacdo dos modelos educacionais e da formacdo dos professores era
regida pelos estados. O ideal republicano da centralizacao federal ndo sai de pauta
da educacéo, estando presente em conferéncias interestaduais, sem se concretizar
ao longo da primeira republica. Os passos nessa dire¢do podem ser visualizados na
criacdo do Conselho Nacional de Ensino e na regulamentacdo do ensino decorrente
do Decreto n°® 16.782-A, de 13/01/1925. Esse decreto determinou, entre outros
pontos, regras para organizagdo do ensino primario, da responsabilidade da unido
com a remuneragdo dos professores e a responsabilidade dos estados com o

investimento de 10% de sua receita em instrucao primaria e normal (BRASIL, 1925).

A andlise geral das caracteristicas das escolas de formacdo de professores
da primeira republica é difusa em decorréncia da implementacdo autbnoma dos
estados. Entretanto, algumas caracteristicas gerais podem ser extraidas conforme
Tanuri (2000), uma delas se refere a expansdo das escolas normais em todos os
estados e que ocorre em grande medida em ambito privado. As escolas oficiais
(Estaduais publicas) eram os estabelecimentos modeladores, sem que, no entanto,
houvesse preocupacdo na fiscalizagdo das instituicbes privadas. Outro ponto
relevante do periodo da primeira republica é a influéncia das ideias escolanovistas
na constituicdo das escolas de formacédo (SCHUELER; MAGALDI, 2009).

Em 1930 ocorre a revolucdo armada de carater liberal e progressista em
oposicao ao regime oligarquico, levando Getulio Vargas ao poder em regime de
governo provisoério até 1934 (DALLARIBA, 2009). A revolta envolvia diversas forcas
tais como: a burguesia industrial que se opunham a forca dos cafeicultores; o
proletariado composto por ideias anarquistas, socialistas e comunistas de influéncia
europeia; o tenentismo, formado por militares de baixa patente requerentes de
reformas sociais e politicas; e as oligarquias dissidentes e fora do ramo do café
descontentes com o monopdlio de Sdo Paulo e Minas Gerais (conhecida como
politica do café com leite). Acontece aqui um forte desenvolvimento industrial do pais

com o desenvolvimento da classe operaria e de um nacionalismo.

Ja no inicio do novo regime foi criado o Ministério da Educacdo e Saude

Publica assumido pelo Ministro Francisco Campos, que produz uma ampla reforma
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no ensino secundario e no ensino superior. A oficializagdo da reforma do ensino
secundario foi “o Decreto n° 18.890, de 18 de abril de 1931, sendo ajustada e
consolidada pelo Decreto n° 21.241, de 4 de abril de 1932”.

No ensino secundario, a Reforma Francisco Campos de 1931 gerou sua
modernizacdo (DALLARIBA, 2009) ampliando sua duracdo de cinco para sete anos
divididos em dois ciclos. O primeiro, chamado de Ciclo Fundamental, compreendia
aos cinco anos subsequentes ao ensino primario, composto por uma formacéo geral
a todos os alunos. A segunda parte, chamado de Ciclo Complementar, apresentava
opcOes correspondentes a trés caminhos distintos preparatorio ao ensino superior:
area juridica, &rea da saude e area das engenharias. Voltado para a elite e a classe
meédia, a educacdo secundaria se diferencia dos cursos profissionalizantes e do

curso normal. Para Schwartzman (1985, p. 269):

A expressao “modernizacdo conservadora”’, muitas vezes utilizada
para caracterizar o regime Vargas, aplica-se com toda a propriedade
a seu Ministro da Educacéo. A modernizacdo se manifestava em seu
desejo de criar um sistema educacional forte e abrangente e na
preocupacgdo constante com a atividade cultural e artistica. O lado
conservador se manifestava de muitas formas distintas: pela
concentracdo do poder, que ndo permitia a organizacdo de
instituicdes educacionais e culturais livres e autdnomas fora da tutela
ministerial; pela concepgdo basicamente estetizante quando n&o
utilitaria, da cultura e das artes.

Segundo Dallariba (2009, p. 190) “Francisco Campos imprimiu uma
perspectiva escolanovista na reforma do ensino secundario de 1931, que estimulava
a utilizacdo de métodos ativos e individualizantes no processo de aprendizagem”. A
reforma implementou ainda, um processo nacional de exames para ingresso, o
cronograma Uunico, a frequéncia obrigatoria, a seriagdo anual e disciplinar e os

longos estudos teoricos.

Com a reforma séo criados os servigcos de inspecao aos estabelecimentos de
ensino secundario subordinados ao Departamento Nacional de Ensino. Segundo
Dallariba (2009) o ensino secundario manteve as caracteristicas da reforma até a
década de 1970 com um pequeno arranjo feito na reforma Capanema que alterou a
duracgéo dos ciclos de 5 e 2 anos para 4 e 3 anos. Para Schwartzman (1985, p. 266):
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A énfase no ensino classico e humanista para o nivel secundario se

explica pela ideia, entdo existente, de que caberia a escola
secundaria a formacao das elites condutoras do pais, enquanto que
as grandes massas seriam atendidas pelo ensino primario ou por
escolas profissionais menos prestigiadas - comercial, agricola,
industrial, etc. O ensino superior permanecia muito restrito e seu
acesso, por muito tempo, esteve limitado aos alunos que passassem
pelas escolas secundarias. O ensino secundario adquiriu, desta
forma, um prestigio especial entre as familias que podiam
proporcionar educacdo a seus filhos, que s6 eram destinados a
outras modalidades de ensino médio se néo tivessem alternativa.

A Reforma Universitaria foi oficializada pelo Decreto-lei n° 19.851,
promulgado em 11 de abril de 1931, que passou a ser chamado de Estatuto das
Universidades Brasileiras. Segundo Rother (2012, p. 143) a Reforma Universitaria
ainda comportava dois outros decretos-lei, interligados: “o n. 19.850, que criava o
Conselho Nacional de Educacédo (CNE), e o n. 19.852, que tratava da organizacéo
da Universidade do Rio de Janeiro (URJ) ”.

Os movimentos em conflito no periodo expressos na IV Conferéncia Nacional
de Educacdo e patrocinada pela Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) nao
foram superados de modo que nao foi possivel integrar as concepcdes, gerando um

decreto-lei para o Ensino Superior com ambiguidades.

Nesse contexto, o estatuto oscilava entre a postura autoritaria e a
liberal. Sintomético é o fato de, nos decretos, propor-se um modelo
Unico de universidade e, ao mesmo tempo, o estatuto admitir
“variantes regionais” (art. 3°). Segundo Favero (2000, p. 45), “ndo é
sem razdo que se diz que o Estatuto [...] € uma média das
aspiracbes, apresenta, as vezes, carater ambiguo mascarando a
realidade” (ROTHEN, 2012, p. 145-146).

As principais caracteristicas da reforma universitaria foram: autonomia
consentida, conciliacdo entre formacdo cultural e profissional, adocdo da
organizacdo isolada e universitaria, criagdo de 6rgdos colegiados para fomentar
renovacdo dos meétodos de ensino, insercdo de atividades praticas, adocdo de
extensdo no sentido da propagacdo de conhecimentos e formacao profissional e a
concepcao de universidade como uma confederacdo de faculdades isoladas.
Schwartzman (1985) destacou a perspectiva do controle central sobre o

desenvolvimento das universidades brasileiras, que se expressam também sobre a
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organizagdo do ensino secundario bem como nas ac¢des do Ministério da Educacéo
e Saude Publica na gestdo de Gustavo Capanema.

A ideia de que as universidades, pelo menos, pudessem ter
autonomia, era aceita em principio desde a legislacdo promulgada
em 1931 por Francisco Campos, mas desde entdo também cerceada
pela nocdo, hoje tdo conhecida, de que elas “ainda ndo estavam
preparadas” para isto. O conteudo do ensino deveria ser fixado por
lei e sua manifestagdo concreta fixada em instituigbes-modelo - o
Colégio Pedro Il e a Universidade do Brasil - que todos deveriam
copiar. As instituicdes de ensino ndo poderiam crescer aos poucos e
ir definindo seus objetivos ao longo do tempo. Mais inaceitavel ainda
seria a ideia de que elas pudessem evoluir segundo formatos,
modelos distintos (SCHWARTZMAN, 1985, p. 267).

No cenério da politica nacional, a Assembleia Nacional Constituinte, formada
por representantes de diversas categorias sociais promulga a nova constituicdo em
1934. A Assembleia elege Getllio Vargas para o governo constitucional dos
primeiros quatro anos. Considerada uma Constituicdo Democratica (NOVO; MOTA,
2019), continha medidas nacionalistas expressas pela defesa das riquezas nacionais
e pela obrigatoriedade das industrias e empresas brasileiras manterem no minimo

dois tercos dos empregados brasileiros.

A educacdo foi destacada na constituicio de 1934 (VIEIRA, 2019)
deliberando sobre temas tais como a vinculagcdo 10% da arrecadacao de impostos
dos municipios e da unido e 20% dos estados e do Distrito Federal para o
financiamento da educacdo. Além disso, definiu o ingresso dos professores na
carreira publica por concurso publico, a isencdo de impostos para os professores.
Estabeleceu as normas para o Plano Nacional da Educagdo que previa a
obrigatoriedade e a gratuidade da educacao primaria inclusive para os adultos. A

constituicdo de 1934 vigorou apenas por trés anos.

No ultimo ano de mandato constitucional, Getulio Vargas se aproveita do
choque entre a extrema direita fascista (cujo principal grupo estava organizado sob a
sigla da Acéo Integralista Brasileira - AIB) e a esquerda operaria (organizada com
intelectuais e movimento de massa na Alianca Nacional Libertadora - ANL) e decreta
a Ditadura do Estado Novo. Sob o pretexto da luta contra a ameaga comunista
(Plano Cohen), Vargas, por meio de um golpe de estado se mantem no poder até

1945.
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A constituicdo da Ditadura do Estado Novo foi elaborada pelo Ministro da
Justica Francisco Campos, 0 mesmo que anos antes? dirigiu as reformas na
educacao a frente do Ministério da Educacédo e Saude Publica. A Constituicdo dos
Estados Unidos do Brasil de 1937 foi aprovada por Getulio Vargas e o General

Eurico Dutra, ministro da Guerra.

Sua esséncia autoritaria e centralizada seguia os modelos fascistas em
ascensado no mundo. A constituicdo atribuia ao governo central a autoridade para a
nomeacado dos interventores responsaveis pelos governos dos estados. Segundo
Chambd (2013, p. 123):

Constituicdo outorgada por Vargas estava impregnada de
caracteristicas impares, em relagéo a tradicdo constitucional do Pais,
e de ambiguidades ideoldgicas, ao conciliar elementos autoritarios e
repressivos com dispositivos garantidores de direitos sociais.

Segundo Vieira (2019) o estado passa a ter um dever compensatorio na
oferta de educacao atendendo apenas jovens e criangas sem recursos para acessar
a educacdao privada. Gustavo Capanema substitui o Francisco Campos no Ministério
da Educacdo em 1934 ficando no cargo até 1945. Sob sua gestdo institui a
Comissdo Nacional do Ensino Primario (CNEP) de carater permanente com
atribuicdo de discutir e promover uma atuacdo do Governo Federal sobre os
problemas da educacdo primaria. A comissdo foi criada para atuar sobre as
seguintes questdes: a superacao do analfabetismo, a definicdo de a¢cdes do governo
federal nos estado e municipios, a caracterizacdo e diferenciagcdo das escolas
urbanas e rurais, o programa curricular e de ensino nacional, o ensino religioso, a
questdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario, e das questdes
relacionadas a preparacao, investidura, remuneracdo e da disciplina do magistério

primario no pais.

Entre 1939 e 1945 as decisbes do Governo Federal sobre a educacéo

primaria foram produzidas na CNEP. Para Capanema, a educagao elementar era

2 Em 30 de setembro de 1937, foi encontrado documento intitulado como ‘Plano Cohen’, que continha
planos de um violento levante comunista no Brasil de natureza terrorista. Embora conhecidamente
falso pelo governo, foi utilizado como justificativa para o cancelamento das eleicbes de 1938 e,
consequentemente, para a decretacdo de um novo Estado de Guerra e para instauracdo de um
regime autoritario - O Estado Novo (CHAMBO, 2013, p. 122).
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fundamental para o desenvolvimento do pais. Segundo Quadros e Machado (2015)
Capanema entendia que a educacao elementar deveria transcender a alfabetizagéo.
A educacao elementar deveria ser estendida ao maior nimero de brasileiros sendo

capaz de melhorar a vida individual e social do povo brasileiro.

A comisséo atuou ainda fortemente sobre as questdes da nacionalizacao das
escolas estrangeiras no pais, considerada pelo ministro, uma questao de seguranca
nacional. O problema das escolas estrangeiras estava concentrado no Rio Grande
do Sul com escolas alemas e italianas, em S&o Paulo com as escolas japonesas e

no Para com presenca de escolas estadunidenses.

A atuacdo do Governo Federal sobre a educacdo priméria foi guiada pelos
interesses militares para a nacionalizacdo e pela igreja que disputava seu espaco
com os defensores da educacdo laica. Ao continuar sob responsabilidade dos
estados e municipios, ndo houve avanco em nivel federal na resolucdo dos
problemas diagnosticados na educacdo primaria anunciados na criacdo do CNEP.
As outras questbes sobre as quais o conselho se debrucou, e apontados acima,
foram questbes que continuavam no debate da educacdo brasileira na elaboracéo
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional aprovada apenas em
1961, devido as forcas divergentes atuantes no cenario.

No contexto das reformas do ensino secundario e da reforma universitéria €
criado o curso de Pedagogia. O documento de sua criacdo é o Decreto-lei n° 1.190
de 4 de abril 1939 cujo mote principal € a transformacéo da Faculdade Nacional de
Filosofia, Ciéncia e Letras em Faculdade Nacional de Filosofia conforme |é-se no
artigo primeiro do decreto.

Art. 1° A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras,
instituida pela Lei n. 452, de 5 de julho de 1937, passa a denominar-
se Faculdade Nacional de Filosofia. Serdo as seguintes as suas
finalidades:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas
atividades de ordem desinteressada ou técnica,;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal;
c) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam
objeto de ensino.
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Para Brzezinski (2014) os objetivos ali anunciados apresentavam duas
perspectivas para a Faculdade Nacional de Filosofia (FNF). Uma voltada para o
desenvolvimento da pesquisa no ambito das Ciéncias e humanidades e outra para o

treinamento de profissionais da educacéao.

A FNF passou a ofertar doze cursos distribuidos em 5 secdes: a sec¢édo da
Filosofia com o curso de Filosofia; a seccao das Ciéncias com 6 cursos das Ciéncias
naturais, exatas e sociais; a seccao das letras com 3 cursos; a seccao de Pedagogia
com o curso de Pedagogia; e a seccdo especial de didatica com um curso de
didatica.

O decreto apresenta o grupo de disciplinas e sua distribuicdo nos trés anos de
cada curso. No curso de Pedagogia as disciplinas sdo as seguintes: na primeira
série (Complementos de Matematica, Histéria da filosofia, Sociologia, Fundamentos
biolégicos da educacdo, Psicologia educacional); na segunda série (Estatistica
educacional, Histéria da educacdo, Fundamentos socioldégicos da educacao,
Psicologia educacional e Administracdo escolar). Na terceira série (Histéria da
educacao, Psicologia educacional, Administracdo escolar, Educacdo comparada e
Filosofia da educacgéo) (Decreto-lei n° 1.190/1939).

No artigo 49 da lei fica definido que o titulo de licenciado na area em que fez
bacharel ser4 conferido para quem seguir o curso especial de didatica. Fica
estabelecido pelo artigo 51 que os titulados em licenciatura terdo preferéncia no
provimento de cargos e funcfes do magistério e como sua exigéncia para a fungéo

nas cadeiras docentes do ensino superior.

O curso de didatica especial tinha a duragdo de um ano composto por 6
disciplinas assim definidas: Didatica geral, Didatica especial, Psicologia educacional,
Administracdo escolar, Fundamentos biologicos da educacdo e Fundamentos
sociolégicos da educacdo. Como se percebe dentre as seis disciplinas, apenas
duas, as didaticas geral e especial, ndo fazia parte do rol de disciplinas do proprio
curso de Pedagogia e, deste modo, os bacharéis em pedagogia, ndo eram obrigados
e frequenta-los no curso de didatica conforme o artigo 58 (Decreto-lei n°
1.190/1939). Dessa forma, o curso de Didatica para os pedagogos se restringia a
didatica geral e a didatica especial. Da didatica geral fazem parte temas tais como

objetivos educacionais, planejamento, métodos, avaliacdo, pratica de ensino, etc.
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enquanto que na didatica especial esses assuntos eram contextualizados nas

disciplinas especificas das Ciéncias humanas, sociais e das linguagens.

O Decreto-Lei n° 1.190/1939 estipulou ainda as taxas a serem cobradas, a
forma de ingresso, o inicio do ano letivo e, nas disposi¢des transitérias, assegura
que as estruturas dos cursos em todo pais passam a seguir 0 estabelecido neste
decreto, estabelecendo um padr&o nacional.

Aguiar, et. al. (2006) entendem que o contexto da criacdo do curso de
Pedagogia e o processo que transcorreu na sequéncia ao decreto-lei foi fundamental
para o desenvolvimento de desprestigio do curso de Pedagogia e afastamento da
pesquisa. A Pedagogia teria se afastado dos demais cursos de formacgao de
professores e da producdo tedrica sobre a educacdo. Além disso, as autoras
apontam para uma confusdo em torno da identidade do Pedagogo, considerando a
formacao do bacharel com perfil residindo na figura do técnico em educacao cuja
atividade nao tinha uma definicdo na sociedade.

No ambito da licenciatura, considerando a organizacdo dos curriculos do
Curso de Pedagogia e do curso de didatica, havia pouca identidade com os proprios
conteudos e necessidades do curso normal. No entanto, esse “sistema de formacéao
de professores secundarios perdurou por 23 anos e passou para a histéria dos
estudos pedagdgicos em nivel superior com a denominagdo do ‘Esquema 3+1”
(BRZEZINSKI, 1996, p,44).

Durante esses anos em que vigora o Decreto Lei 1190/1939, no cenario
internacional, o mundo lida com o contexto da Segunda Guerra Mundial (1939 -
1945). O governo de Getulio Vargas procura manter-se neutro nas relacdes
diplomaticas com o0s paises envolvidos sem se posicionar efetivamente. Conforme
Garcia (2005), essa estratégia diplomética perdura até 1941 quando o pais declara
apoio aos 26 paises aliados contra o Eixo. A declaracao de apoio e cooperacdo do
Brasil com Estado Unidos resulta em aquisicdo de empréstimos para o

desenvolvimento da siderurgia e para a renovagao das forgas armadas.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial e a queda dos governos autoritarios
na América Latina e da Europa, ocorre no Brasil um processo de democratizagao.

Esse processo é organizado, a principio por Vargas que, no entanto, € deposto pelo
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alto comando do exército. Ganha destaque Eurico Gaspar Dutra, que é eleito
presidente e governa de 1946 até 1951 iniciando um processo conhecido como

democracia liberal. Seu governo conservador teve muita oposicédo dos progressistas.

No ano da democratizacdo € aprovada a Lei Organica do Ensino Normal.
Segundo Tanuri (2000) essa lei (Decreto-lei n° 8530, 2/1/1946) ndo gera alteracdes
significativas ao ensino normal existente até entdo. Produz um padrdo com simetria
ao ensino do Segundo Grau, ou seja, curso secundario dividido em dois ciclos: o
primeiro ciclo, com duracdo de 4 anos, formava os regentes de turmas em um
sentido profissionalizante. O segundo ciclo, com duragdo de 2 anos e de carater
propedéutico, formava professores com possibilidade de seguir os estudos. O
primeiro funcionaria em escolas normais regionais e o segundo ciclo seria ministrado
nas escolas normais e nos Institutos de Educacdo, sendo que estes poderiam

também ofertar cursos de especializagéo.

Com a redemocratizacdo, logo na sequéncia da Lei Organico do Ensino
Normal, € aprovada a Constituicdo de 1946 que instituiu os trés poderes. O poder
executivo dirigido pelo presidente da republica, o poder legislativo composto por
senadores e deputados, dois poderes cujos cargos derivam de eleicbes gerais e
livres. O terceiro poder é do Judiciario, composto pelos tribunais federais distribuidos
em cada estado e pelo Supremo Tribunal Federal. Além disso, a constituicdo
estabelece que os estados da federacdo passam a ter autonomia politica e

administrativa nos moldes da constituicao de 1934.

Em tais circunstancias, dada a tradicional descentralizacdo dos
ensinos primario e normal, os estados conservaram, como sempre
ocorrera, liberdade de atuagéo para regulamentar essas modalidades
de ensino. Entretanto, a grande maioria dos estados tomou a referida
Lei Organica como modelo para reorganizagdo de suas escolas
normais, 0 que contribuiu para que se consolidasse em todo o pais
um padrdo semelhante de formacéo, ainda que diversificado em dois
niveis de escolas (TANURI, 2000, p. 77).

Nessa constituicdo de 1946 ressurge a ideia de educacdo como direito de
todos, sem que haja uma vinculagdo do dever de oferta gratuita pelo Estado. As
escolas ditas oficiais (ministradas pelos Poderes Publicos) eram gratuitas para o
primario e nos graus seguintes, para quem nao tinha recursos para acessar 0 ensino

particular. Nessa constituicdo as normas do financiamento s&o retomadas da
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constituicdo de 1934 com vinculacao de 10% a 20% do orcamento para a educagao
(VIEIRA, 2019).

Em 1951 Getulio Vargas € eleito presidente pelo Partido Trabalhista do Brasil
(PTB) e com promessas de politicas sociais, nacionalistas e democraticas. Vargas
conduziu um governo contraditério em decorréncia das aliangcas com o0s setores
conservadores que passaram a integrar seu governo. Vargas perde o apoio dos
militares para os conservadores que tramam contra ele um golpe cujo desfecho é
seu suicidio em 24 de agosto de 1954. A comocao nacional provocada pelo suicidio
de Vargas segurou as forcas golpistas alongando o periodo democréatico até 1964
com os seguintes presidentes: Café Filho (1954-1956); Juscelino Kubitschek (de
1956 até 1961), Janio Quadros (1961) e por ultimo, Jodo Goulart (1961-1964).

Segundo Scaff (2007) no periodo do pés-guerra o planejamento estatal ganha
forma para preservar o processo de acumulacao do sistema capitalista de producéo.
O Brasil como signatario dessa perspectiva pelo seu posicionamento na guerra,
participa de reunifes internacionais em que sao firmados acordos de cooperacéo.
Primeiramente a participacdo ocorre em ambito regional, promovidos por
organizacbes como a Comissao Econbmica para a América Latina (Cepal) e em
seguida em organizagcdes globais tais como Banco Internacional para a
Reconstru¢do e o Desenvolvimento (Bird) e o Fundo Monetério Internacional (FMI),
Organizacdo das NacbGes Unidas (ONU) e a Organizacdo de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Esses organismos internacionais foram

criados todos em 1948.

No periodo democrético houve a aprovacdo da Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB 4.024/61 discutida por 13 anos no ambito das questdes ja
levantadas anteriormente como temas sobre os quais o Conselho Federal da
Educacédo devesse se concentrar. Para Scaff (2007) a legislacédo do inicio dos anos
60 foi resultado do protagonismo dos educadores na politica nacional ja que a LDB
foi elaborada pelo Conselho Federal de Educagédo. No entanto, ndo representou

mudanca para a formacao dos professores da primeira etapa da escolarizacéo.

Cabe destaque, o papel dos pareceres produzidos pelos consultores do CFE,
tais como: os Pareceres n° 251/62 e 292/62 de Valnir Chagas que fixam um
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curriculo minimo ao curso de Pedagogia sendo aprovado pelo Ministro da Educacgéo
Darcy Ribeiro. Esses pareceres buscaram superar a dicotomia do esquema 3+1.

O curriculo minimo do curso, a partir do parecer ficou assim definido: 6
matérias comuns acrescida de duas matérias selecionadas da parte diversificada e
de 4 disciplinas Pedagdgicas que compunha a licenciatura. As disciplinas da parte
comum eram as seguintes: Psicologia da educagéo, Sociologia geral, Sociologia da

educacao, Historia da educacéo, Filosofia da educacédo, Administracéo escolar.

A parte diversificada ficou composta por: Estatistica, Historia da filosofia,
Educacdo comparada, Biologia, Teoria e pratica da escola priméria, Teoria e prética
da escola média, Introducdo a orientacdo educacional, Métodos e técnicas de
pesquisa, Cultura brasileira, Curriculo e programa, Técnicas audiovisuais de
educacdo, Higiene escolar. As matérias pedagdgicas para a licenciatura eram:
Psicologia da educacgdo; Adolescéncia e aprendizagem, Didatica, Elementos da

administracé@o escolar e Prética de ensino - forma de estagio supervisionada.

Sendo assim, [..] as mudancgas determinadas pelos Pareceres
251/62 e 292/62 do Conselho Federal de Educacgéo referentes aos
cursos de bacharelado e licenciatura em Pedagogia ndo alteraram de
forma substancial a estrutura curricular estabelecida pela primeira
vez em 1939 e, portanto, mantém a dubiedade da finalidade do
curso, ou seja, embora tenham ocorrido algumas alteragbes, é
possivel concluir, assim, com Silva (2003) que o0s principais
problemas relacionados a falta de clareza e imprecisdo quanto as
finalidades do curso de Pedagogia persistiram (GIMENES, 2011, p.
70).

Para Tanuri (2000) o parecer antevé a atuacdo do profissional formado em
Pedagogia na educacao primaria reforcada mais adiante pelo parecer CFE n° 252
de 19609.

Neste sentido, é importante destacar que o primeiro Parecer do
Conselho Federal de Educacado referente ao curriculo minimo do
Curso de Pedagogia (Parecer CFE 251/62) deixa entrever que “nele
se apoiardo os primeiros ensaios de formacéo superior do professor
primario”, prevendo a superagao proxima do modelo de formagdo em
nivel médio nas regides mais desenvolvidas do pais (TANURI, 2000,
p. 79).
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De 1964 até 1980, o pais mergulha novamente no regime de ditadura militar.
Em 1964, as forgas conservadoras juntamente com o0 governo estadunidense,
através da Operacdo Brother Sam, derrubaram o governo Jango em 31 de marco.
Marechal Castelo Branco assume a presidéncia iniciando a chamada ditadura militar.
A constituicdo de 1946 comeca a ser invalidada sucessivamente pelos Atos
Institucionais: Al-1 permitiu a cassacdo dos mandatos dos parlamentares e
suspender os direitos politicos de cidadaos por 10 anos, em 1964; Al-2 decretou o
fim dos partidos politicos e decretou os crimes de seguranca nacional, em 1964; Al-3
eliminou as elei¢cdes diretas para governadores, em 1966; Al-4 determinou as regras
para a aprovacao da constituicdo de 1967, aprovada sem discussao; e o Al -5, o
mais violento de todos, pos fim ao Habeas Corpus. A constituicdo de 1967, exclui a
vinculacdo do orcamento para a educacdo configurando em grande retrocesso. De
modo geral, a carta construida ainda antes de fechamento total do regime mantém a
visdo sobre educacdo das anteriores e as reformas do periodo séo visiveis em leis

produzidas posteriormente. Para Vieira (2019, p. 301):

Os tempos inaugurados com a ditadura representam uma estratégia
de adequacdo entre o modelo politico e o modelo econdmico, de
base capitalista. Durante o regime militar avangam os processos de
urbanizagdo e de industrializacdo iniciados nos anos trinta e
acelerados com o governo Juscelino Kubitschek. H4& um aumento
significativo da populacdo urbana, a indlstria passa a responder por
parcela importante do Produto Interno Bruto (PIB), sendo
incrementada a producao de bens duraveis.

O periodo militar teve uma primeira fase de grande crescimento econémico
que ficou conhecido pela expressdo Milagre Econbémico. O pais chega a 102
economia mundial, mas ndo houve um desenvolvimento dos aspectos sociais da
populacado. Esse periodo foi interrompido pela crise do petréleo em 1973, as quedas
das exportacdes e o resfriamento do mercado interno decorrente dos baixos
salarios. Durante a crise, 0 pais aumentou sua divida externa absurdamente e inicia
as primeiras privatizacoes.

7

O protagonismo dos educadores na politica € substituido pelos acordos
internacionais para o0 planejamento educacional, mais especificamente pelos
acordos entre Brasil e Estados Unidos firmados entre o Ministério da Educacéo e

Cultura do Brasil com a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
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Internacional (Usaid). Esse acordo firmado a partir de empréstimos e cooperagado
técnica marca a reaproximacao do Brasil com Estados Unidos j& no inicio do periodo

da ditadura militar, em 1964.

O Decreto-lei n° 200 de 25 de fevereiro de 1967 que promove uma reforma
administrativa em que sdo previstos acordos e acdes internacionais em 4 dispositivo,
sob o mote do planejamento estratégico para a promocdo do desenvolvimento
econdmico-social e seguranca nacional. Segundo Scaff (2007) e Aradjo (2010), com
essa cooperacdo o governo transfere o planejamento e administracdo educacional

aos tecnocratas estrangeiros.

Por meio das duas instituicbes norte-americanas, o acordo
MEC/USAID colocou em pratica a formagdo dos supervisores e a
moderniza¢do da educacao brasileira, através de profissionais que
voltavam, para o Brasil, com as ideias do colonizador, formados em
instituicbes previamente escolhidas para compor e formar o corpo
técnico da educacgdo brasileira. Embora a histéria tenha mostrado
gue o Regime Militar desenvolveu a industria brasileira e modernizou
a educacdo a partir dos seus interesses. De acordo com Bandeira
(1973) em contrapartida, atrelou o Brasil aos EUA, contraindo
enormes dividas para com aquela nacdo, a partir dos diversos
acordos politicos e financeiros, dentre eles, o0s acordos do
MEC/USAID (ARAUJO, 2010, p. 91).

O movimento estudantil se opde fortemente ao governo militar e é fortemente
reprimido iniciando um enfrentamento direto entre as universidades publicas e o
governo militar. Segundo Durham (2003) a repressao militar radicalizou a luta dos
estudantes cuja principal bandeira era o direito pela educacédo publica, gratuita para

todos, culminando em grandes ocupacgdes das universidades em 1968.

Universidades publicas foram ocupadas pelos alunos que instalaram,
ao arrepio da lei, comissdes paritarias de estudantes e professores
como 0s novos oOrgdos de decisdo académica. O Governo Militar
endureceu suas posicdes e o periodo terminou em 1968, com a
destruicdo do movimento estudantil pela repressdo militar, a prisdo
das suas liderancas e uma nova cassacdo de docentes. Por mais de
uma década, as universidades, consideradas focos de subversao,
foram mantidas sob severa vigilancia (DURHAM, 2003, p. 14).

Nesse ano, com a derrota do movimento estudantil é aprovada a reforma
universitaria, que incorpora, segundo a autora, algumas das pautas do movimento

estudantil para a modernizacao da universidade no pais resultando na expanséao do
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ensino superior publico em todo o pais concomitante a expansédo do ensino privado

confessional e empresarial.

Desta reforma, e a partir do Parecer 252/69, o curriculo do curso de
Pedagogia é reformulado para a formacéo dos especialistas em educacao e para a
formacao de professores para o Ensino Normal (LEITE, 2015). O parecer mantém a
base comum obrigatéria sem alteragcdo nas disciplinas previstas em 1962, sendo

acrescido apenas pela disciplina de didatica.

O parecer previa ainda 8 habilitacbes constituidas por trés até cinco
disciplinas como minimo. As habilitacbes eram as seguintes: Orientacdo
educacional, Administracdo escolar 1° e 2° graus, Supervisdo escolar 1° e 2° graus,
Inspecdo escolar 1° e 2° graus, Ensino das disciplinas e atividades praticas dos
cursos normais, Administracdo escolar — 1° grau, Supervisdo escolar - 1° grau, e
Inspecdo escolar — 1° grau. Segundo Gimenes (2011), o curso diplomava em
licenciatura nas respectivas habilitacdes, desaparecendo assim a formagédo do

bacharel em Pedagogia.

A habilitacdo “Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos
normais”, previa no rol de disciplinas a Metodologia do ensino do 1° grau e a Pratica
do ensino na escola de 1° grau (estagio) prevendo assim a possibilidade de atuar no
nivel do 1° grau. Essa medida atendia a pressdo da sociedade em torno da
necessidade de formacéo superior para os professores desse nivel de ensino, ja

anunciado nas discussdes e pareceres anteriores.

No entanto, com as modificacbes em relacdo ao curriculo minimo de 1962, o
novo curriculo minimo manteve os “problemas relacionados a definicdo das
especificidades do curso [...] observava-se uma fragmentacdo excessiva de suas
finalidades” (GIMENES, 2011, p. 76). Assim, mantendo a dificuldade na produgao de
um consenso em relacéo a identidade do curso de Pedagogia.

A definicho das diferentes habilitagbes previstas no curriculo minimo da
reforma universitaria e do Parecer 252/69 permaneceu em vigor até o0s anos
noventa, em meio a amplas discussdes e experimentacdes curriculares permitidas a
partir de énfases tanto para a formacgéo de especialistas quanto para a formacao de

professores. Desse modo, o curso de Pedagogia navega sem definicdo entre a
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formacao do técnico e especialistas por um lado e a formacao para a docéncia por
outro. A formacgao para a docéncia tem, no entanto, um perfil de formacao para os
cursos do normal e apenas no final dos anos de 1960 fica viavel a formacgéo para a

docéncia no Primeiro Grau.

No contexto dos anos de 1970, o ensino de Ciéncias é introduzido nos
curriculos do Ensino Fundamental, ou no chamado colegial pela LDB.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Brasileira (LDB) de 1971
ressalta o desenvolvimento cientifico e tecnol6gico como um dos trés
grandes eixos para a educacdo brasileira, trazendo a éarea de
Ciéncias da Natureza como obrigatéria para os oito anos do entdo
curso colegial, dez anos depois da obrigatoriedade para todos os
anos do ginasial. O direcionamento curricular, entretanto, ndo fugia
da visdo sanitarista e do foco em conteudos voltados a agricultura,
temas presentes no curriculo do final do século XIX (ANTUNES
JUNIOR et al. 2021, p. 1340).

O contexto dessa insercdo serd mais bem tratado no préximo capitulo quando
discutimos o contexto da Guerra Fria e seus efeitos para a educacéo cientifica. A
partir do governo do Ernesto Geisel (1974-1979), inicia-se uma abertura lenta e
gradual do regime, sendo que apenas em 1979 houve a liberagdo dos partidos do
PDS, PMDB e em seguida o PT. Em 1979 também ¢€ instituida a anistia geral (para

0S opositores e 0s agentes do Estado).

Segundo Fiorin e Ferreira (2013), nos anos de 1980 vé-se um movimento de
reformulac&o nos proprios cursos de Pedagogia. Algumas universidades diminuiram
a énfase nas especialidades optando pela formacéo de professores para as séries

iniciais do Ensino Fundamental e cursos de Magistério.

Brzezinski (2014) destaca a atuagdo dos movimentos sociais da educacao
durante o periodo da abertura democrética. Entidades de educadores promoveram
conferéncias nacionais para discutir os principais problemas da educacdo nacional
com destaque para formacéo dos professores. Essa autora recupera a atuagao da
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e do
Centro de Estudos da Educacdo e Sociedade (Cedes) na organizacdo da
Conferéncia Brasileira de Educag¢do (CBE) na promocdo dos debates. A autora

apresenta pontos em torno dos quais o debate se polarizou: o ponto principal foi
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referente a definicdo do perfil de professor, especialista ou educador a ser formado
no curso. Além disso, o debate dedicou-se as questbes do proprio contetdo
curricular do curso de Pedagogia (se mais tedrico ou mais pratico, voltado para
producao ou reproducédo do conhecimento educacional, com base no nacleo comum,

pelo conflito ou pelo consenso).

As conferéncias ndo produziram avancos na definicdo da identidade do
pedagogo, mas foram fundamentais para a promoc¢ao da participacdo ampla das
instituicbes responsaveis pela formacdo de professores. As discussfes das
conferéncias foram levadas para os cursos de Pedagogia e de Licenciatura
pressionando o Conselho Nacional de Educacgao pelo protagonismo na definicdo de
uma nova politica de formacédo de professores em processos de gestacdo. Esse
debate estendeu-se até 2006 quando, enfim sdo aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia. Outros acontecimentos

anteriores sao também relevantes nesse processo.

A pressao popular se intensifica no governo Geisel pelas eleicGes diretas, de
modo que se aprovou a emenda constitucional para a eleicdo direta para os
governadores. No entanto, a eleicado presidencial de 1985 foi indireta. O Congresso
Nacional elege Tancredo Neves do PMDB contra Paulo Maluf. Tancredo morre em
21 de abril de 1985, antes de tomar posse, assumindo em seu lugar, Jose Sarney
(Sarney migrou do PDS para o PMBD durante a campanha presidencial). Em 1986
houve eleicbes diretas para 559 deputados e senadores constituintes que
elaboraram a carta constituinte entre 1987 e 1988. O processo durou 19 meses,
gestando uma constituicdo com 245 artigos e 1,6 mil dispositivos ainda oficialmente

em vigor.

Cidadania € um dos 5 principios que fundamentam a Constituicdo Brasileira
de 1988 juntamente com a soberania, a dignidade da pessoa humana, os valores
sociais do trabalho e da livre iniciativa e do pluralismo politico.

Algumas caracteristicas gerais da Constituicdo Nacional de 1988 foram:
sistema presidencialista de governo com eleicbes diretas em dois turnos;
interdependéncia entre poderes, intervencionismo estatal e nacionalismo econdmico;
assisténcia social ampliada; sufragio livre e ampla garantia de direitos. Segundo

Vieira (2019, p. 304):
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Em sintonia com o momento de abertura politica, o espirito do texto &
0 de uma "Constituicdo Cidada" que propde a incorporacdo de
sujeitos historicamente excluidos do direito & educagéo, expressa no
principio da "igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia
na escola" (art. 206, 1). Outras conquistas asseguradas sdo: a
educacdo como direito publico subjetivo (art. 208, § 1°), o principio
da gestdo democrética do ensino publico (art. 206, VI), o dever do
Estado em prover creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de
idade (art. 208, V), a oferta de ensino noturno regular (art. 208, VI), o
ensino fundamental obrigatorio e gratuito, inclusive aos que a ele ndo
tiveram acesso em idade préopria (art. 208, 1), o atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncias (art. 208,

).

O primeiro presidente eleito sob a nova constituicdo foi Fernando Collor,
deposto pelo descontentamento da elite e por ampla mobilizagcdo popular. Com o
afastamento de Collor que culminou no seu impeachment e em sua renuncia, o seu
vice, Itamar Franco, assume a presidéncia. Os rumos da politica nacional se
encaminham no sentido do neoliberalismo e na gestdo seguinte, de Fernando
Henrique Cardoso (1995 -2003), a educacao passa por uma reformulacdo em todos

0s seus ambitos, desde a Educacédo Béasica ao Ensino Superior.

As reformas na educacdo nacional dos anos de 1990 e inicio dos anos de
2000 séao fortemente influenciadas por movimentos internacionais e foram
implementadas em diferentes paises tanto do hemisfério norte como do sul. O Brasil
adere formalmente a tendéncia internacional com a assinatura de acordos
multilaterais em torno de medidas para a elevacéo da qualidade da educacao. Para
Ramalho; Nufiez; Gauthier (2004, p. 11) as reformas do periodo se justificaram sob o
argumento de que “o progresso das sociedades se liga, em parte, a qualidade de
educacao fornecida, que depende por sua vez da formacdo daqueles que ensinam e

educam”.

Julido (2016) aponta que os ideais progressistas presentes nas aprovacoes

da constituicdo j& ndo estavam mais presentes no contexto da aprovacdo da LDB

7

9394/96 e nas leis subsequentes. O periodo é marcado pela implementacdo de

politicas neoliberais no Brasil e em muitos paises da América Latina.

Assim, no momento histérico no qual se observa tais aspectos
marcadamente no cenario brasileiro, década de 1990 e da aprovacao
da LDB n. 9.394 em 1996, o contexto soOcio politico-econdmico
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estava diferente do final dos anos de 1980, em que 0S primeiros
projetos dessa Lei foram encaminhados, com evidéncias da vontade
coletiva e marcado pela logica do direito a educacéo e do dever do
Estado em atendé-lo. Na década de 1990, de tramitacédo da Lei, essa
vontade foi alterada pelas exigéncias de uma nova realidade para
atender a economia do mercado cada vez mais global mediante uma
politica neoliberal (JULIAO, 2016, p. 42).

O cenario da distribuicdo dos cursos de formacdo de professores pode ser

observado pelos dados apresentados por Tanuri (2000, p. 85):

Assim, em 1996, havia 5.276 Habilitacbes Magistério em
estabelecimentos de ensino médio, das quais 3.420 em escolas
estaduais, 1.152 em escolas particulares, 761 em municipais e 3
federais. Quanto aos cursos de Pedagogia, dados de 1994 indicavam
a existéncia de apenas 337 em todo o pais, 239 dos quais de
iniciativa particular, 35 federais, 35 estaduais e 28 municipais. Além
da vinculagdo predominante desses cursos a iniciativa privada,
observa-se também a sua grande concentracdo na regiao sudeste,
onde se localizavam 197 cursos, 165 deles pertencentes a iniciativa
particular (Brasil, 1997). Assim, tais dados néo reforcavam a ideia de
adocao do modelo Unico de formacéo em nivel superior.

A LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional) estipulou o
curso superior como formacdo minima para a atuacdo na educacao infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. O curso de magistério era considerado como
exigéncia de formacéo especifica. Em normatizacdes posteriores, estabeleceu-se
um prazo de 10 anos para gue todos os professores viessem a concluir a formacao
em nivel superior. Essa normativa incentivou uma configuracao formativa peculiar,
em que professores formados em magistério buscassem o curso de Pedagogia bem
como outra licenciatura para concluir a formacéo inicial. Dessa forma, licenciados em
diversas licenciaturas atuam nos anos iniciais tendo a formacéo especifica garantida

pelo curso de magistério em nivel médio.

O curso de Pedagogia e a definicdo da politica de formacéo dos professores
para a Educacado Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental tem um
capitulo a parte até a definicio em 2006 das Diretrizes para este curso. Muitos
autores (SCHEIBE e AGUIAR 1999; VEIGA e AMARAL, 2002; FREITAS, 2002; para
citar alguns) caracterizam este capitulo encenado nos anos noventa como uma

tentativa de desvalorizacdo e desprofissionalizacdo da docéncia. Os processos de
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desprofissionalizacdo se manifestam de diferentes maneiras conforme explicitado na

citacdo que segue.

A desprofissionalizagdo manifesta-se de maneiras muito distintas,
incluindo niveis salariais baixos e dificeis condigbes nas escolas,
bem como processos de intensificacdo do trabalho docente por via
de logicas de burocratizacdo e de controle. O discurso da eficiéncia e
da prestacdo de contas tem reforcado politicas baseadas em
“medidas de valor acrescentado”, que remuneram os professores em
funcdo dos resultados dos alunos, desvalorizando assim outras
dimensdes da profissionalidade (DARLING-HAMMOND, 2016). O
regresso de ideologias que afirmam a possibilidade de atribuir
fungdes docentes a pessoas que tenham “notério saber” de uma
dada matéria, como se isso bastasse, também contribui para o
desprestigio da profissdo (NOVOA, 2017, p. 1109).

O principal fato legal a justificar essa critica foi o0 Decreto 3276 de 7 de agosto
de 2000 ao anunciar que a formacao dos professores para a educacédo infantil e
anos iniciais far-se-a preferencialmente no curso Normal Superior, 0 que promoveu
uma abertura de novos cursos privados de formacdo de professores com menor
carga horaria e menos requisitos institucionais. O curso de Pedagogia, mantido
principalmente nas universidades devido a autonomia destas instituicfes, estaria
assim destinado a formacé&o dos profissionais da gestdo educacional conforme artigo
da LDB 9394/96:

Art. 64. A formacgdo de profissionais de educag¢do para administragao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacédo bésica, sera feita em cursos de graduag¢do em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional (BRASIL, 1996, p. 26-27).

Esses movimentos legais aprofundaram o debate dos profissionais da
educacao e das entidades organizadas da area da educacao em torno da identidade
da Pedagogia. Tal engajamento possibilitou um debate ampliado das diretrizes em
construcéo, introduzindo as experiéncias das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e

dos conhecimentos construidos pela area no Brasil e de algumas partes do mundo.

Os professores dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
em sua maioria, sdo professores formados nas areas especificas e tem uma tradicéo

decorrente dos cursos de bacharelado das areas cientificas. Para essas
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licenciaturas, as mudancas nesse periodo foram definidas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura estabelecidas em 2002. O
ponto mais importante dessas diretrizes, na nossa avaliacdo, reside no
estabelecimento da integralidade dos cursos de Licenciatura, ndo podendo estes

serem mais uma complementacao dos cursos de bacharelado.

Em 2003, Luis Inécio Lula da Silva do Partido dos Trabalhadores assume a
presidéncia e depois de dois mandatos (2003-2010) o pais elege Dilma Rousseff do
mesmo partido que governa entre os anos de 2010 a 2016. Seu segundo mandato é
fortemente desestabilizado pelo questionamento e pedido de recontagem dos votos
junto com uma série de episddios golpistas que levam a perda da governabilidade.
Em 31 de agosto de 2016, o governo chega ao fim pelo processo de Impeachment
de Dilma Rousseff, iniciado em dezembro de 2015. Sob uma ampla crise politica e
econOmica assume o vice-presidente Michel Temer com uma plataforma de governo
derrotado nas urnas, sob o slogan de “Ponte para o Futuro”. Em 2018 vence as
eleicBes o candidato da extrema direita em um processo eleitoral conturbado. A atual

conjuntura esté instavel e sob constante ameaca a fragil democracia.

Nesse periodo da histéria recente, em 2006, depois de amplo debate ocorrido
em todo territério nacional, em que as principais linhas de formacdo disputaram
posicoes, ficou estabelecido que o curso de Pedagogia teria sua identidade pautada
na docéncia, passando a ser uma licenciatura, sem que as demais caracteristicas

fossem abandonadas.

O curso de Pedagogia afirma-se protagonista na formacao dos profissionais
gue atuam na Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. No art. 7° do
documento sdo apresentadas a carga horaria do curso e a distribuicdo das horas no

Curso.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria
minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim
distribuidas: | - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como
assisténcia a aulas, realizacdo de seminarios, participacdo na
realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituicbes educacionais e culturais,
atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos; Il - 300 horas dedicadas ao Estagio
Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
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especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da
instituicdo; Il - 100 horas de atividades tedrico-préticas de
aprofundamento em areas especificas (BRASIL, 2006, p. 4).

A definicdo da identidade do Pedagogo centrada na docéncia para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental e Educacao Infantil e em ensino superior teve seu
aporte legal na Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96), nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Licenciatura (DCNCL) aprovadas em 2002 e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNCP) em 2006.
Assim, a definicAo desses trés documentos no ambito das politicas educacionais
indica a possibilidade de uma unidade e identidade no que se refere a formacéo dos

professores em cursos de licenciaturas.

Os cursos de Pedagogia com as diferentes habilitacées e de Normal Superior
poderiam, com uma adequacdo de seus curriculos as novas diretrizes, se
transformar em curso de Pedagogia, extinguindo-se assim a diversidade de

modalidades existentes e adotando um unico modelo de formacao.

A analise feita por Portelinha (2014), por exemplo, em trés cursos do Parana,
aponta para alteracao significativa apenas na ampliacdo dos estagios e na insercao
de disciplinas de metodologias de ensino das diferentes areas de conhecimento nos
cursos onde estas disciplinas estavam ausentes. Em muitos cursos, 0 movimento
em direcdo das transformacdes para a formacdo dos professores ja4 estava em

andamento muito antes da aprovacao das diretrizes.

ApOs a aprovacdo da LDB 9394/96, das diretrizes para 0s cursos de
licenciaturas em 2002, das diretrizes para o curso de Pedagogia em 2006 e da
mudanca do projeto de governo representado pelo governo de esquerda no pais, a
formacao de professores ascende a outro patamar de importancia.

A discussao de um sistema nacional de formacédo de professores é retomada
em 2009 quando ¢ instituido uma Politica Nacional de Formacé&o de Profissionais do
Magistério (Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009). As caracteristicas da politica
atendem aos principios constitucionais e responde ao planejamento decenal
elaborado no Plano de Nacional da Educacéo (PNE) langcado em 2007 e elaborado a

partir de um amplo debate na sociedade.
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O PNE surge de uma discusséo ampla da sociedade em torno dos
debates realizados pelas duas Conferéncias Nacionais de Educacao
(CONAE), que envolveram inumeros atores sociais, tais como
educadores, sindicalistas, pais, estudantes, representantes de
comunidades, dentre outros setores sociais. Todavia, o texto do
PNE, que deveria estar baseado nhas deliberagcbes dessas
(HYPOLITO, 2014, p. 520).

Posterior a esse documento, sdo aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagéo inicial e continuada dos profissionais do magistério da
Educacdo Basica, consubstanciadas no Parecer CNE/CEB N° 02/2015 e na
Resolucdo CNE/CEB N° 02/2015. Cabe ressaltar trés pontos que consideramos
especialmente indicadores de uma revisdo da compreensdao sobre o papel da

formacéo e do papel do Governo Federal sobre a formagé&o de professores.

O documento faz forte referéncia ao entendimento relacional entre escola e
universidade no processo de formacao inicial, afirmando que escola € um espaco
necessario para a formacado inicial. Nao estabelece apenas a necessidade de
estagio ao atribuir a escola fonte de saber profissional. Esse entendimento se
materializa no Programa Institucional de Bolsas para a Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
lancado via edital em grande escala no pais com o objetivo de aperfeicoar e valorizar

a formacéao de professores.

Um segundo elemento é a compreensdo da formacdo continuada como
essencial para a profissionalizacdo docente. Nesse sentido a formacéo continuada

nao é vista como atualizacdo, reciclagem, ou correcdo de lacunas da formacéao

7

inicial. Ela é componente da profissionalizacdo. O Programa de Formacéao
Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Prés-
letramento) e depois 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
foram programas de formacdo continuada promovidos pelo governo federal em
colaboracdo com estados e municipios bem como com as universidades. Segundo
Machado e Teixeira (2020, p. 5):

Uma das estratégias para a consecuc¢ao desse objetivo pautou-se na
formacgdo continuada dos professores alfabetizadores, incluindo os
gque atuavam em salas multisseriadas. O principal objetivo dessa
formacédo foi o de apoiar todos os professores no planejamento das
aulas, na definicdo de processo de avaliacdo e acompanhamento
das aprendizagens das criancas do ciclo de alfabetizacdo e na
utilizacdo dos materiais ofertados pelo MEC.
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O terceiro ponto merecedor de destaque é a énfase no setor publico e
presencial do plano de formacédo de professores. Nesse sentido, sdo apontadas
diversas acdes que envolvem a ampliacdo do ensino superior publico para o
atendimento da demanda de formacéo de profissionais da educacdo com énfase nas
areas em que ha maior demanda. A Capes passa a ter novas atribuicbes com
ampliacdo de equipes para atender as demandas da formag&o de profissionais da
Educacdo Bésica junto com a atribuicdo anterior de formacédo de profissionais nos

programas de pos-graduacao.

A politica nacional de formacao de professores parte do diagndstico do censo
escolar de 2007 cujos dados revelam que 600 mil professores em exercicio no pais
atuavam sem formacao superior na area em que lecionam. A meta estipulada foi de
formacdo de mais de 330 mil professores com oferta de cursos pela Universidade
Aberta do Brasil e envolvia incialmente 90 instituicbes de educacdo superior. Se
durante a institucionalizacdo da profissdo havia poucas oportunidades de acesso a
esse curso, na historia recente, se buscou ampliar 0 acesso aos cursos de formacgéao
junto com uma ampliacdo do atendimento a estudantes com ampliacdo do tempo de
permanéncia nas escolas. Esses movimentos ocorrem no sentido da construcao
nacional de educacdo e de formacédo de professores avancando no processo de

profissionalizacao.

Os programas de formacéo de professores desenvolvidos no periodo foram
acompanhados de investimento em larga escala pelo governo federal em forma de
bolsas de estudos e custeio para o desenvolvimento dos projetos. Programas de
formacao inicial, tais como o PIBID, geraram uma série de eventos nacionais, com
producdo de conhecimentos didaticos em todas as areas dos curriculos escolares e
de todos os niveis da educacdo basica. Estdo envolvidos nessas producfes, na
condicdo de autores e participantes das pesquisas, estudantes de cursos de
licenciaturas, professores da Educacédo Basica e professores das universidades de

forma colaborativa.

E em Hypolito (2015 e 2019) que encontramos uma discussdo do cenario
atual ainda em processo de elaboracdo e compreensédo pela academia nacional,

mas cujas acOes podem ser sentidas em forma de ataque ao proprio conceito de
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formacdo de professores em instituicbes universitarias. Primeiramente Hypolito
(2015) identifica alteragbes no texto final do PNE com inclusdes de interesses
ausentes nas conferéncias que foram inseridos por deputados no processo de

discusséo a aprovacdo no congresso nacional.

Trata-se, na maioria, de inclusbes apresentadas por deputados ou
pelo relator do PNE na Camara dos Deputados, por influéncia de
lobbies privatistas, conservadores, que advogam uma submisséo,
enddégena ou exdgena, da escola publica ao mercado, a fim de
garantir suas pretensfes em termos de politicas educacionais, por
meio de um “atalho” politico para influenciar deputados, relatores e
membros de comissbes do parlamento, com seus experts e think
tanks, que compdem as inumeras organizagbes, fundagoes,
institutos, com ou sem fins lucrativos, denominados reformadores
empresariais, por Luiz Carlos Freitas (2014) (HYPOLITO, 2015, p.
521).

No final do ano de 2017 é aprovada a Bases Nacional Curricular Comum
(BNCC) que, segundo o autor, foi fortemente influenciado por neoconservadores e
populistas-autoritarios em aliangca com o0s grupos mais liberais que apoiaram o
processo de ruptura da normalidade democratica de 2016. As pautas neoliberais e
conservadoras ndo sdo em seu todo coesas, 0 que marca disputas e conflitos
presentes no Ministério da Educacdo. No entanto, ha um processo crescente de
cortes de financiamento da Educacdo Basica e do Ensino Superior decorrentes
principalmente da EC N° 95/2016 que impds o congelamento de gastos publicos

primérios afetando os investimentos em educac¢éo publica e demais areas sociais.

Para Hypolito (2019) o cenario mais imediato se mostra controverso.

As novas diretrizes para os cursos de Licenciaturas, aprovadas pelo
CNE e que deveriam estar implantadas em todas as universidades,
tém sido adiadas e ficado em suspenso, 0 que leva a crer que novas
diretrizes estdo sendo pensadas, mas nado discutidas. As diretrizes
aprovadas pelo CNE passaram por um processo bastante
abrangente de discussdo. E uma proposta que tenta solucionar um
impasse antigo nos cursos de formagéo: compatibilizar o aumento de
carga horaria geral com o aumento de horas teoricas de
fundamentagdo e o também aumento de horas de préatica, sem
dicotomia na formagéo (HYPOLITO, 2019, p. 197).

De fato, a previsdo do autor se expressa na Resolugdao CNE/CP n° 2, de 20

de dezembro de 2019, publicada em definitivo em 11 de marco de 2020. Essa
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Resolugdo define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacéo). Esse
documento apresenta em detalhes as caracteristicas curriculares desejadas e cuja
centralidade est4 no desenvolvimento de competéncia e no alinhamento com a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) aprovada em 2017, reduzindo em muito a
amplitude da formacédo dos professores. O propdsito explicito nesse documento
coloca a formacéo dos professores da educacédo basica subordinada a realizacédo do

curriculo estipulado pela BNCC.

Na apresentacdo dos objetivos |é-se na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019:

Art. 1° A presente Resolugdo define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo Inicial em Nivel Superior de Professores
para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacgdo Inicial de Professores da Educagdo Bésica (BNC-
Formagédo), constante do Anexo, a qual deve ser implementada em
todas as modalidades dos cursos e programas destinados a
formacéo docente (BRASIL, 2020, p. 1-2).

Segundo consta no documento, os cursos devem fazer suas reformulacbes
em um periodo de 2 anos, ou em trés anos para curso que ja haviam feito as
adequacdes requeridas pelas diretrizes de 2015. Os efeitos desse documento ainda
ndo podem ser visualizados nas teses e dissertacfes de nosso corpus de analise
apresentado a seguir, tdo pouco nos sentidos expressos pelos professores em
relacdo a sua formacdo. No entanto, seria esperado que o documento direcione
medidas para a superacao dos desafios destacados nas pesquisas nacionais sobre

a formacéao de professores e nos anseios dos professores.

Ao percorrer a historia na qual a profissdo dos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental se institucionalizou, podemos apontar alguns aspectos
fundamentais. A profissao inicia por um recrutamento de pessoas com qualidades
morais e publicas para assumir tarefas administrativas e de gestdo da escola. Nesse
periodo o professor ndo ensina uma vez que esta responsabilidade é atribuida aos
alunos mais adiantados da turma. A funcdo educativa do professor se altera

substantivamente passando da gestdo da escola para a docéncia definida de forma
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explicita em 2006 com a aprovacdo das DCN para o Curso de Pedagogia. Esse
perfil € muito importante e se impde na formacao e na produgcdo dos conhecimentos

para a Pedagogia.

No que se refere ao sistema educativo em que exerce a atividade, o
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental tem desde o inicio forte vinculo
estatal, que ainda hoje é mantido. Segundo dados coletados pelo Censo Escolar de
2020, 48% de um total de 47,3 milhdes de matriculas foram feitas em escolas
publicas municipais, que em regime de colaboracdo atende prioritariamente aos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O sistema estadual teve 38% das matriculas e
a rede privada teve 18%. Com esses dados é possivel afirmar que o sistema publico
municipal € o sistema onde esse professor exerce sua atividade, e por sua vez
orienta, regula e condiciona suas praticas (GONCALVES, 2007). O que se percebe
€ gque houve uma ampliagdo no atendimento, pois o sistema de ensino passa a
atender toda a populagdo do pais aumentando sua importancia bem como um
controle maior sobre seu trabalho. Sobre essa relacéo de controle e poder, Novoa se

manifesta da seguinte maneira:

As escolas normais s&o instituicbes criadas pelo Estado para
controlar um corpo profissional, que conquista uma importancia
acrescida no quadro dos projectos de escolarizacdo de massas; mas
sédo também um espaco de afirmacgéo profissional, onde emerge um
espirito de corpo solidario. As escolas normais legitimam um saber
produzido no exterior da profissdo docente, que veicula uma
concepcgao dos professores centrada na difusdo e na transmissao de
conhecimentos; mas sdo também um lugar de reflexdo sobre as
praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores
como profissionais produtores de saber e de saber-fazer. (NOVOA,
1997, s/p.).

A institucionalizacdo da formacdo dos professores com conhecimentos
proprios € fundamental e ocorreu inicialmente em cursos de nivel médio e sendo
fortemente regulado para atender a objetivos educacionais das forgcas presentes na

sociedade.

Diante desta trajetoria, buscamos apresentar na continuidade do texto, 0s
conhecimentos construidos sobre a formacéo de tais professores no que se refere
ao componente curricular das Ciéncias. Os processos historicos de construcdo e

desconstrucao da profissdo docente ocorrem com correlagdes de forgas distintas na
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sociedade e cabe conhecer os processos mais recentes de produgéo da docéncia. A
pesquisa académica realizada em programas de mestrado e doutorado nos indica
como a formacdo inicial e continuada desse profissional esta sendo produzida e
avaliada na comunidade académica. Dessa forma perguntamos: Quais sdo as
demandas de formacdo apresentadas por esses estudos e como eles tém
contribuido na producdo de conhecimentos guias para a profissionalizacdo de
professores e professoras? Ou conforme ja nos pronunciamos no inicio da tese, nos
perguntamos sobre os sentidos produzidos pela comunidade cientifica sobre a

formacao de professores.

2.2 Os sentidos da comunidade cientifica nacional sobre a formacédo de

professores na atualidade

Com o objetivo de conhecer as pesquisas realizadas na area do Ensino de
Ciéncias sobre a formacgao dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental realizamos este estudo do tipo “estado da arte” (ROMANOWSKI; ENS,
2006) sem, no entanto, abarcar toda a producao cientifica, mas aquela desenvolvida
na PoOs-Graduacdo nas pesquisas de mestrado e doutorado. O estudo buscou
conhecer a producao desenvolvida nos cursos de Pds-graduacdo nos ultimos 11
anos, analisando as dissertacdes e teses defendidas e disponiveis em catalogos da
internet como o objetivo de responder a questdo formulada a cima. Os cursos de
pos-graduacdo séo responsaveis pala formacdo dos pesquisadores no Brasil, com
pesquisas sobre questdes e problemas visualizados pela comunidade académica.
Conhecer essas pesquisas nos apresenta o estado do conhecimento e também as
tendéncias futuras considerando que os novos cientistas tendem a dar continuidade

aos estudos depois dos cursos de doutorado e mestrado concluidos.

Conforme j4 exposto no capitulo anterior, realizamos o levantamento de
dados considerando as teses e dissertacfes defendidas na area de ensino de
Ciéncias no periodo de 2008 até 2018 sob a seguinte formula de descritores:
Formacdo de professores + ensino de Ciéncias + anos iniciais do Ensino
Fundamental ou séries iniciais do Ensino Fundamental. Em decorréncia da utilizacao

dos descritores gerais para diminuir a perda de trabalhos, foram encontrados e pré-
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selecionados 940 titulos de teses e dissertacdes, dos quais 54 corresponderam a
formacao de professores cujos dados gerais estédo apresentados no Anexo 3. De tal
guantia, 22 titulos sdo sobre a formacdao inicial e 32 sdo sobre formacdo continuada
conforme tabela 8. O resultado total encontrado demostra que ha um grande volume
de trabalhos a respeito da formacao de professores de Ciéncias, de maneira que a
tendéncia de centralizar o debate em torno da profissionalizacdo docente fica
expresso em nossos dados. Além disso, revela que a formacéo de professores é

uma tematica de forte interesse na comunidade cientifica.

Tabela 8 - Composicéo do corpus documental de teses e dissertacdes sobre formacao no Brasil

Categorias Tese Dissertacao Total
Formacao inicial 4 18 22
Formacao continuada 15 17 32
Total 19 35 54

Fonte: Autoria prépria 2021.

O estudo realizado por André et.al. (1999), da producao sobre formacéo de
professores referente a década de 90, assinalou que havia uma frequéncia maior na
formacéo inicial. As pesquisadoras apontaram que a maioria das dissertagcbes e
teses produzidas na década de 1990 na temética da formacédo de professores se
concentraram na formacao inicial, com destaque para o Curso Normal. Além disso,
as autoras apontaram que 0s cursos de licenciatura sdo muito frequentes nas

pesquisas, enquanto o curso de pedagogia é pouco investigado.

Em nosso estudo, percebe-se uma mudanca importante no cenario pois as
teses e disserta¢gfes sobre a formagéo continuada tem maior frequéncia e h4 apenas

um trabalho relativo ao curso de magistério.

2.3 Os sentidos sobre formacao inicial

Os dados extraidos da plataforma a partir das palavras chave seréo
apresentados em dois momentos distintos. Os dados da formacéao inicial seréo
apresentados em separado da formacdo continuada. Desta forma, no quadro a

seguir, expusemos as instituicdes e os dados gerais sobre os trabalhos de formacéao
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inicial. Os dados apresentados nessa secao fizeram parte de uma publicacéo
realizada em 20213

No quadro 5, expressamos o0 conjunto das informacbes gerais de
identificacdo dos documentos referente a primeira dimenséo definida na metodologia
como identificacdo dos documentos com os objetivos de caracterizacdo a descricéo
da filiacdo institucional das teses e dissertacdes. As teses e dissertacdes sobre
formacdo inicial foram produzidas em programas de Educacdo ou em programas de

Ensino.

Quadro 5 - Contexto de producéo das teses e dissertagbes sobre formacéo inicial

Instituicdo | Educacéo |Ensino| Tese Dissertacéo
FIOCRUZ 1 FI18c

UFC 1 FI15H

FUN 1 FIN18

UEL 1 1 Fl11a, FI08c
UFABC 1 FI18B
UFBA 1 Fl12a

UFG 1 Fl17a
UFPE 1 FI13b
UFRGS 1 1 Fll4c FI17i

UFRN 1 F108b
UFRPE 1 Fl10a

UNB 1 1 Fl14f, FI08g
UNESP 1 2 Fl17h Fl18a, FI17I
UNICAMP | 2 Fl13a | Flo8a
UNIOESTE | 2 FI17j, Fl14a
Frequéncia | 13 (62%) |9 (38%)| 4 (19%) | 18 (81%)

3 WENDLING, Cléria Maria; MALACARNE, Vilmar. Formac&do em ciéncias nos cursos de pedagogia:
andlise das teses e dissertacdes do periodo de 2008 a 2018. Inter-Acao, v. 46, n. 1, p. 166-182,
2021.
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Fonte: Autoria prépria 2021.

A producdo das teses e dissertacdes concernente a formacéo inicial esta
pulverizada no pais com um ou dois trabalhos por instituicdo, logo ndo ha uma
instituicdo de destaque na tematica. O grau da maioria dos trabalhos € de mestrado
18 (82%) e 4 (18%) séo teses de doutoramento. As teses e dissertacbes foram
produzidas em 15 instituicbes distribuidos em quatro regibes do pais,

nomeadamente, sul, sudeste, centro-oeste e nordeste.

Verifica-se que a tematica € estudada, com maior frequéncia, em
programas de Educacdo com uma tendéncia de aumento de interesse em
programas do Ensino. No estudo de Fernandes (2009), foi reportado um aumento
progressivo de producdes sobre o ensino de Ciéncias no periodo posterior a
aprovacdo da LDB 9394/96. Em sua analise ndo identificou uma causa clara, mas
apontou como possivel justificativa a “universitarizacdo” (MAUES, 2003) da
formacdo dos professores, a aprovacdo dos Parametros Curriculares Nacionais e a

criacdo de novos programas de pos-graduacdo na area de ensino de Ciéncias.

O aumento na producao verificado pela autora se expressa tenuamente em
nossos estudos atinente a formacéo inicial. Vemos que em 2018 houve trés
trabalhos defendidos constituindo um trabalho na area da Educacgéo e dois na area
do Ensino. Em 2017 houve cinco defesas, sendo que trés sdo da area do Ensino e
duas na area da Educacdo. JA em 2014 houve trés defesas, duas na area da
Educacdo e uma na area do Ensino. As quatro defesas de 2008 foram na area da
Educacao. Nao foram encontrados trabalhos defendidos em 2009 e 2016. Nos anos
de 2010 e 2011, houve uma defesa em cada ano, ambas defendidas na area do
Ensino. Nos anos de 2012, 2013 e 2015 houve 4 defesas na area da Educacéo.
Assim, podemos inferir que a criacdo da area do Ensino ndo repercutiu em um
significativo aumento de producgéo sobre o curso de Pedagogia em relagcdo ao ensino
de Ciéncias, ou seja, 0 ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental, ao menos no
que se refere a formacéo inicial dos professores, ndo parece se afastar da area da

Educacao.

Tal caracteristica se deve ao que NoOvoa sinaliza, no prefacio da obra

organizada por Hofstetter e Valente (2017), ao referir que h& uma configuracdo
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particular na realidade educacional brasileira, em dois aspectos. O primeiro é relativo
a manutencdo do termo Pedagogia para designar o que na Europa sdo as Ciéncias
da Educacédo. E o segundo ponto € o proprio modelo de formacéo dos professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental que ocorre no curso de Pedagogia, que
percorreu o processo histérico apresentado acima. Essa diferenca em relacdo aos
outros paises é fundamental para compreender a manutencdo do debate em torno
da formacéao inicial dos professores deste nivel da Educacéo Basica dentro da area

da Educacéo.

Para conhecer os sentidos da formacdo no curso de Pedagogia para o
ensino dos conteudos de Ciéncias presentes nas pesquisas, realizamos a
fragmentacdo e unitarizacdo dos textos a partir da analise textual discursiva dos
objetivos e resultados apresentados nos resumos dos trabalhos. A leitura dos
resumos foi feita a partir de uma postura analitica identificando seus sentidos
expressos conforme descritos no anexo 4, sendo selecionados fragmentos que
melhor representavam os sentidos dos textos. Estes foram separados, comparados

com todos os trabalhos e classificados em categorias e subcategorias emergentes.

Nomeadamente as categorias emergentes sdo as seguintes: Pesquisas
descritivas relativas aos trabalhos que investigam as concepc¢des dos professores, a
relacdo das concepc¢bes dos professores com o curso de formagcdo e também
investigacOes sobre as caracteristicas dos préprios cursos. Abrange pesquisas sobre
as concepcdes que guiam a organizacdo curricular dos cursos de formacéo e as
concepcles dos professores. Essas pesquisas adotam um desenho interpretativo
(FERNANDES, 2009) onde os pesquisadores se propdem a descrever, avaliar e
interpretar fatores da realidade.

A segunda categoria extraida da andlise € denominada de pesquisas com
desenvolvimento de praticas pedagdgica. Nestas 0s pesquisadores desenvolvem
intervengdes pedagodgica na realidade. Fernandes (2005) utilizou a termologia
“‘pesquisas de intervengao”, para designar as pesquisas em que o0 pesquisador age

em seu contexto de pesquisa.

Damiani et.al. (2013, p. 58) acrescentam que as intervenc¢des sédo de ordem

pedagogica e utilizam o termo da seguinte maneira:
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Segundo nossa concepgdo, sdo investigacbes que envolvem o
planejamento e a implementacdo de interferéncias (mudancas,
inovacdes) — destinadas a produzir avangcos, melhorias, nos
processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam — e a
posterior avaliacdo dos efeitos dessas interferéncias.

Este grupo de pesquisadores aponta seguintes cinco itens para caracterizar
as pesquisas com intervencado pedagogica: “O intuito de produzir mudangas [...]; A
tentativa de resolucdo de um problema [...]; O carater aplicado [...]: A necessidade
de didlogo com um referencial tedrico [...]; A possibilidade de produzir conhecimento
[...] (DAMIANI; et al. 2013, p. 59). Acrescentaria ainda para fins de esclarecimentos
da categoria que estas pesquisas avaliam a¢des pedagogicas produzidas, propostas
ou implementadas pelos pesquisadores. Essas pesquisas também poderiam ser
denominadas como sendo inovadoras, a partir do entendimento de Imbernon (2011)
sobre inovacao. Para ele, inovagédo é a pesquisa educativa na préatica podendo ser
intrinseca quando se requer um novo conceito de profissionalizacdo cuja

participacdo ativa e critica € requerida na sua producéao.

O professor ou a professora nao deveria ser um técnico que
desenvolve ou implementa inovacfes prescritas, mas deveria
converter-se em um profissional que deve participar ativa e
criticamente no verdadeiro processo de inovagdo e mudanca, a partir
de e em seu préprio contexto, em um processo dindmico e flexivel
(IMBERNON, 2011, p. 21).

Por outro lado, o desenvolvimento e a implementacdo, de inovacoes
prescritas, criadas por outros, requer uma professora e um professor de
caracteristicas puramente técnicas cuja margem de liberdade para a aplicacdo em

seu contexto especifico € restrita.

Em nossa pesquisa, na categoria “desenvolvimento de praticas”
classificamos os trabalhos nos quais foram desenvolvidas préaticas de formacéo, tais
como cursos de formacéo, preparagéo, implementacéo e avaliagdo de materiais para
subsidiar a formacdo de professores e as transformacdes nas concepg¢des ou

praticas dos professores geradas pela formacao desenvolvida.

Os trabalhos dessa categoria foram subdivididos conforme as
caracteristicas das propostas de préaticas desenvolvidas, podendo ser: Praticas
prescritivas e Reflexdo sobre a pratica. Na subcategoria Praticas prescritivas

classificamos os trabalhos em que foram desenvolvidos processos formativos
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elaborados pelos pesquisadores e direcionados aos professores. Podem ser de
desenvolvimento de materiais a serem utilizados pelos professores, apresentacdo de
cursos, palestras, etc. A caracteristica principal dessa subcategoria é a sua
verticalidade, ou seja, o0 pesquisador/formador planeja a intervencdo sem a
participacdo do publico alvo nas tomadas de decisdo sobre os rumos dos cursos.
Almeida (2018, p. 112) considera como prescricoes as formagcbes em que
determinados sujeitos dizem aos professores “o0 qué, quando e como trabalhar com

seus alunos”. Para Imbernoén (2011) s&o as inovagdes prescritas.

Na Subcategoria Reflexdo sobre a pratica, agrupamos os trabalhos em que
se realizou intervencbes formativas de forma colaborativa e de investigacdo da
pratica. Pesquisas que utilizam a perspectiva da pesquisa-acdo (ELLIOTT, 2005)
sdo tipicas nessa categoria. Essas pesquisas tém a intencionalidade de produzir
melhorias na pratica e produzir conhecimento a partir do processo colaborativo e
auto reflexivo. Em diversas obras de insercdo na pesquisa nacional e internacional,
autores (FREIRE, 2003; RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004; ELLIOTT, 2005;
IMBERNON, 2011; REALI et al., 2008) defendem a perspectiva reflexiva na
formacao dos professores. O quadro 6 apresentam a classificagao dos trabalhos nas

respectivas categorias e subcategorias.

Quadro 6 - Classificacdo a partir das categorias emergentes

Categorias Subcategorias Formacdo Inicial

DEsE e TETE Praticas prescritivas FIN18, FI15h, Fllla.

il priees Reflexdo sobre préticas F108g, F108c.

Pesquisas Fl18a, Fl18c, FI17j, FI17h, FI17i, FI17a, FI17l, Fl14a, Fll4c, FI14f, FI13a,
descritivas FI13b, FI12a, FI10a, FI08a, FIO8b.

Fonte: Autoria propria 2021.

Na categoria Pesquisas descritivas, foram classificadas teses e
dissertacdes que discutem concepc¢des, conhecimentos, saberes e ou competéncias
desenvolvidas em disciplinas e cursos de formacéo existentes e desenvolvidos por
outrem. E a categoria com maior quantidade de trabalhos somando 16 trabalhos.
Romanowski (2013), apontou tal caracteristica nas teses e disserta¢cdes analisadas

por diferentes autores. Para a autora:
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As pesquisas, geralmente, sdo diagndsticas do tipo levantamento empiricas
analiticas, das quais decorrem como resultados apontamentos da situacao,
indicando especialmente os conflitos, inconsisténcias existentes nesses
cursos e programas. Inclui a reformulacdo dos cursos, os conhecimentos
abordados nas disciplinas, as praticas e processos, as aprendizagens,
concepcoes, representaces de professores e de alunos (ROMANOWSKI,
2013, p. 485).

Os trabalhos dessa categoria apontaram problemas e deficiéncias
persistentes na formacéao, principalmente em torno dos conhecimentos cientificos da
area das Ciéncias Naturais e, também, em menor frequéncia, em torno de
conhecimentos epistemoldgicos. S&o 6 trabalhos que apresentam, como resultado,
um diagnostico negativo em relacdo ao curso. Termos como insuficiéncia,
insatisfatorio, pouco tempo de conteudo especifico, curso fragil e aligeirado

qualificaram essa problematica relativa ao curso de Pedagogia investigado.

Os resumos trazem indicagbes de mudancgas a serem implementadas para
superacao de tais lacunas. Dentre as indicacdes, estdo a insercdo ou maior énfase
nos conteudos cientificos, mais quantidade de horas para area e mais qualidade no
trabalho desenvolvido. Ha ainda os estudos que apontam para um diagnéstico de
que O curso requer atencdo as questbes epistemologicas. Outros trabalhos
produziram levantamentos histéricos dos cursos de formacdo e avaliacbes da
producdo geral sobre a formacdo de professores, descrevendo a situacdo da

producdo de conhecimento sobre o tema.

Além disso, ha a descricdo de possibilidades em relacdo ao
desenvolvimento critico e autbnomo dos estudantes em formacao inicial de
professores bem como uma analise dos processos do desenvolvimento cognitivo do
conhecimento cientifico para identificar o grau de aprofundamento necessario para a
docéncia nos anos iniciais de Ensino Fundamental de modo a construir quadros
explicativos sobre a capacidade plena do pedagogo no trabalho como os anos

iniciais do Ensino Fundamental.

A categoria desenvolvimento de praticas foi dividida em duas
subcategorias. Na subcategoria Praticas Prescritivas teve trés trabalhos
classificados, que propuseram, implementaram e diagnosticaram os efeitos de
propostas de formacdo desenvolvidos pelos investigadores. Analisaram também

concepcdes dos participantes e possiveis mudancas geradas pelas intervencdes.
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S&o avaliados processos e resultados de intervengbes formativas realizadas na

formacao inicial.

Os resultados buscam ratificar essas praticas como necessarias para a
superacédo das lacunas da formacéo ao proporcionar aporte teérico, metodolégico e
de conhecimento de contetdos aos professores no inicio da formacdo. Achados
semelhantes foram feitos por Pereira (2000) ao apontar que as pesquisas analisadas
sobre a formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
apresentavam uma perspectiva prescritiva. Além disso, a autora apontou que muitos
estudos do seu corpus de analise estavam voltados para as metodologias, recursos
e tematicas especificas de Ciéncias e partiam do pressuposto da deficiéncia na

formacéo dos professores pedagogos.

As pesquisas desenvolvidas na area de ensino de Ciéncias tém contribuido
para, segundo Almeida (2018, p. 113), a “superagao das prescrigdes ao professor,
ainda que em alguns casos permanegam as recomendacdes vazias”. Para a autora,
mesmo as prescricdes ndo vazias ndo indicam um caminho Unico aos professores e

pesquisadores.

A outra subcategoria denominada como reflexdo sobre a pratica teve
apenas dois trabalhos com investigacdes e implementacbes de atividades de
formacdo pautadas pela perspectiva do trabalho coletivo e colaborativo de cunho
reflexivo. Os elementos de reflexdo sobre a pratica foram o eixo formativo desses
trabalhos. Os resultados descritos nestes resumos apontam para prépria defesa da
reflexdo sobre a sua pratica como importante ferramenta de formacéo inicial. Nesse

sentido Imbernén (2011, p. 18) defende que:

A formacdo de professores deve estar ligada a tarefa de
desenvolvimento curricular, planejamento de programas e, em geral,
melhoria da instituicdo educativa, e nelas implicar-se, tratando de
resolver situagBes probleméticas gerais ou especificas relacionadas
ao ensino em seu contexto.

A formacéo inicial também tem esse papel. No entanto, vé-se que as
pesquisas sdo em sua maioria de avaliacdo, com pouco desenvolvimento de praticas
acarretando, de certa forma, pouca producdo de melhoria, pouca producédo de
inovagdo, segundo Imberndn (2011). A defesa do professor como um construtor de
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saberes relacionados ao seu fazer ndo tem muita expressao no corpus analisado.

Seria esta uma indicacdo de que prevalece uma visdo de professor executor de

curriculos e dependente de inovagBes produzidas nos locus externos a sua

profissdo? Que efeitos a formacao inicial de viés técnico tem na percepcado dos

professores sobre sua profissdo? E a formacgdo continuada também tem essas

caracteristicas ou esta voltada para a superacao desse modelo de formacdo?

2.4 Os sentidos sobre formacao continuada

A primeira dimensdo da analise das teses e dissertacdes tece sobre a

identificacdo dos documentos bem como a filiacdo institucional dos trabalhos. Os

resultados dessa dimensédo estdo apresentados no quadro 7 com as informacdes

dos trabalhos que passam a ser discutidos a partir desse momento.

Quadro 7 - Contexto de producéo das teses e dissertagdes sobre formacdo continuada

Instituicdo Educacéo Ensino Tese Dissertacao
FURB 1 FC17c
PUC /SP 1 FC15c
PUC/RS 1 1 FC12b Fcosd
UnB 1 FC17d
UFABC 1 F118b
UFBA 2 FC16c, FC08c
UFPel 1 FC14b
UFRGS 1 FC15¢g
UFRPE 1 FC17f

FC18a, FC16b, FC12c,|FC15e, FC15a,
UNESP 9 FC09a FC15f, FC14e
UNICAMP 1 FC10b FCO08h

FC15b, FCl6a, FC15d,
usP 4 1 FC13c, FC10c

FCl17e, FC17g,

UTFPR 5 FC17b FC16d. FCl4d
UNIPAMPA 1 FC18b
Frequéncia 9 (29%) 23 (71%) 15 (48,4%) 17 (54,8%)

Fonte: Autoria propria 2021.
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As teses e dissertacOes foram produzidas em catorze (14) instituicdes
distribuidas em quatro regides do pais, nomeadamente, sul, sudeste, centro-oeste e
nordeste. Tem-se, também na formacéo continuada, um cenario de ampla expansao
e interiorizacdo. Destacam-se trés instituicbes com maior niumero de defesas no
periodo: Universidade Estadual Julio Mesquita Filho (UNESP) teve oito (8) defesas;
as Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) e Universidade de Sé&o

Paulo (USP) tiveram cinco (5) cada.

Estas Instituicbes sdo todas publicas. Em outra pesquisa realizada por
Fernandes (2009), as duas universidades paulistas foram apontadas como tendo o
maior niumero de teses e dissertacbes defendidas sobre o ensino de Ciéncias nas
séries iniciais no periodo de 1996 a 2005. Percebe-se que séo instituicbes com
longa tradicdo no debate geral sobre o ensino de Ciéncias e conforme 0S nossos
dados, se destacam também nas pesquisas sobre a formacdo continuada de
professores. Das trés (3) instituicdes de maior producéo, ficou revelado que a USP
tem sua producéo filiada a programas da area da Educacao, enquanto que a UNESP

e a UTFPR tém sua producéo na area do Ensino.

A origem dos trabalhos, quando sdo considerados os programas de pés-
graduacdo (Ensino ou Educacdo), denota maior produtividade nos programas
ligados a area do Ensino. Verifica-se uma forte tendéncia de aumento de interesse
dos programas de Ensino sobre o tema da formacao continuada de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental enquanto que os programas de Educacdo vém

diminuindo sua representatividade ao longo do tempo.

Poderiamos apontar que as pesquisas na area de Ensino, no que tange a
formacéo de professores dos anos iniciais, tem seu maior interesse e produgéo na
formacdo continuada, uma tendéncia a ser acompanhada. Conforme ja referimos
com Fernandes (2009), o aumento progressivo de producfes sobre o ensino de
Ciéncias no ambito da Pedagogia ocorreu no periodo posterior a aprovacéo da LDB
9394/96. A adocao de um sistema unico de formacéo de professores em cursos de
licenciatura universitaria decorrente da aprovacdo das diretrizes curriculares
nacionais em 2002 e em 2006, com sua tradicdo em desenvolvimento na pesquisa
tem um papel fundamental na producdo de conhecimentos educacionais, a qual

expandiu sobremaneira no periodo analisado.
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O desenvolvimento e consolidacdo da area de Ensino na Capes, criada em
2000, se sobressai nos dados. E nitido o0 aumento das pesquisas desenvolvidas pela
area no que tange a formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, justificando o crescimento geral observado e principalmente no que se

refere a formacao continuada de professores.

As pesquisas sobre a formacdo continuada foram organizadas a partir das
categorias, Pesquisas descritivas e Pesquisas com desenvolvimento de praticas
pedagogicas e esta Ultima foi subdividida em trés subcategorias. As subcategorias
anteriores das Préticas prescritivas e Reflexdo sobre a pratica acrescida da terceira
subcategoria Desenvolvimento profissional. As categorias ja foram descritas na

secado anterior com excecédo da ultima subcategoria.

Na subcategoria Desenvolvimento profissional foram reunidas as pesquisas
que abordam a formacdo de professores como um processo. Os critérios a serem
utilizados para a classificacdo sao os destacados por Gongalves (2009). Para ele, o
desenvolvimento profissional do professor deve ser compreendido como continuo,
autogerido, apoiado, credivel, de interesse do professor e deve corresponder a etapa

do desenvolvimento profissional em que o professor se encontra.

No quadro 8, estdo elencados os trabalhos respectivos a cada categoria e
subcategoria identificados por seus cédigos classificados a partir da analise dos
sentidos expressos nos resumos das teses e dissertacfes cuja desconstrucao e
unitarizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2016) dos resumos resultaram em um quadro

com as unidades de sentido (Anexo 4).

Quadro 8 - Classificacdo e frequéncia das modalidades de pesquisa

Categorias Subcategorias Cédigo dos trabalhos Frequéncia

Pesquisas descritivas FC17f, FC15a, FC15e, FC15f, FC9a. | 5 (16%)

FC18b, FCl17e, FC17g, FCl16a,
Praticas prescritivas FC16b, FC16d, FC15c, FC15g, | 11 (35,5%)

Pesquisas  com FC14b, FC14d, FC10b.

desenvolvimento

de praticas

pedagdgicas FC17b, FCl17c, FC17d, FCil6c,

Reflexdo sobre praticas | FC15d, FCl4e FC12b, FC12c, | 11(35,5%)
FC08d, FC08h, FCO08c.
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Desenvolvimento

profissional FC18a, FC15b, FC13c, FC10c. 4 (13%)

Fonte: Autoria prépria 2021.

Na categoria das Pesquisas descritivas foram classificados 5 trabalhos que
discutem concepg¢des, conhecimentos, saberes e ou competéncias desenvolvidas
em cursos e programas de formacdo pré-existentes e praticados por outrem.
Imbernén (2011) afirma que os estudos descritivos foram sucedidos pelos
experimentais na formacao de professores. Em comparacéo aos dados da formacgéao
inicial, percebe-se que os estudos sobre a formacé&o continuada estdo mais
desenvolvidos nesse processo de superacdo pois ha categoria Pesquisas com
desenvolvimento de praticas pedagdgicas houve uma expressiva maior frequéncia,

com 84% das pesquisas.

Entre os trabalhos da categoria Pesquisas com desenvolvimento de
praticas pedagogicas a subcategoria Préaticas prescritivas teve uma frequéncia de
35,5% nos trabalhos em formacdo continuada. Estas pesquisas propuseram,
implementaram e diagnosticaram efeitos de propostas de formacao desenvolvidas
pelos investigadores.

As praticas de formacdo propunham a construcdo de conhecimento
cientificos e a formacado de conceitos, ensino por investigacdo, elaboracao de blog,
utilizacdo de acervo didatico, estratégias interdisciplinares de ensino, oficinas com
experimentacdo, concepcdes epistemologicas e discussdo sobre a Histéria da
Ciéncia, confeccdo de produtos educacionais, bem com a implementacdo de

propostas inovadoras.

Os resultados dessas pesquisas, anunciados nos resumos, apontam para a
importancia dessas praticas para a superacao das lacunas da formacdao inicial e de
ajustes de praticas ao proporcionar aporte tedrico, metodologico e de conhecimento
de conteudos aos professores. As avaliagbes positivas dos cursos de formacgao
continuada foram aferidas a partir da apropriacdo dos conhecimentos, metodologias
ou concepgdes bem como a partir do engajamento dos professores na

implementagéo das prescricdes em turmas do Ensino Fundamental. Nos resultados
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dessas pesquisas também sdo descritas dificuldades na implementacdo das
propostas e necessidades de revisao do modelo de formagéo dos professores.

Considerando aos achados de Pereira (2011) indicando a predominancia
de um traco prescritivo das pesquisas sobre formacdo de professores, e da
compreensdao de Almeida (2018), que aponta para a necessaria superacao das
prescricbes e recomendacfes nesse sentido percebe-se que as pesquisas

prescritivas ja ndo tém mais a maior frequéncia na formacéao continuada.

A segunda subcategoria Reflexdo sobre a pratica reuniu 11 teses e
dissertacbes configurando 35,5% do total. Nesta categoria estdo reunidos 0s
trabalhos de investigacdes e implementacdes de atividades de formacdo pautadas
pela perspectiva do trabalho coletivo e colaborativo de cunho reflexivo. Os
elementos de reflexdo sobre a préatica sdo os eixos formativos dessas pesquisas.

Estes resumos apontam para propria defesa da reflexdo como importante
ferramenta de formacao. Neles sé&o elencados os seguintes resultados: a validagéo e
construcdo de conhecimentos por parte dos participantes da formacdo; o
fortalecimento da autonomia diante das politicas publicas; a emancipacdo do
professor; a producdo de inovacdo pedagdgica pelos professores; as interacdes
entre areas; o protagonismo docente; a promocado de didlogo e compartilhamento de
experiéncias; a disposicao dos professores para a ampliagdo dos saberes; e maior

comprometimento dos professores com as proprias praticas.

A subcategoria Desenvolvimento profissional reuniu 4 producdes,
representando 13% do total. Neste grupo estdo reunidos os trabalhos que
apresentam um referencial tedrico do desenvolvimento profissional de professores
em atuacao. Engloba ainda a¢cbes de acompanhamento e descricdo de processos de

desenvolvimento profissional.

Os resultados presentes nos resumos das teses e dissertagdes deste grupo
apontam para o desenvolvimento dos seguintes aspectos: o estabelecimento de
interacOes entre areas distintas; a compreensédo da complexidade do repertério de
saberes e conhecimentos mobilizados por profissionais da educacéo; a diminuicdo
de resisténcias referentes a inovacdes; o fortalecimento da autonomia; e a

compreensao de que o desenvolvimento profissional € um continuo de realizagéo de
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motivos e sentidos pelo professor. O sentido da inovagao pode ser encontrado em
Imbernon (2011, p. 20):

Entendida como pesquisa educativa na prética, a inovacao requer
novas e velhas concepcbes pedagodgicas e uma nova cultura
profissional forjada nos valores da colaboracdo e do progresso
social, considerado como transformacéo educativa e social.

A inovacao da prética educativa é requerida em muitos estudos sem que se
aprofunde seu significado. Lopes (1999) apresenta como um exemplo de inovagéo a
adeséao do Brasil aos projetos de Ciéncias vindo do exterior e adotados nas escolas.
Imbernén (2011), no entanto, entende que a inovacao deve ser intrinseca, ou seja,
pela pesquisa educativa sobre a pratica realizada em colaboracdo com o0s
professores e escolas.

Para Lima e Maués (2006), o repertorio de saberes e conhecimentos dos
professores guiam suas decisfes contingenciais na pratica. Também Severo (2016)
enfatiza a centralidade dos saberes e conhecimentos para a perspectiva do
desenvolvimento profissional. Para ele essa concepcédo rompe com o determinismo

vocacional e com a visdo de que professores sao simples reprodutores de técnicas.

Imbernén (2011) considera que 0s conhecimentos estabelecidos de
antemdo sao fundamentais para a profissionalizacdo a semelhanca das demais
profissbes. Este autor, por outro lado, elege a autonomia como elemento
fundamental da profissdo habilitando a tomada de decisbes sobre os problemas
profissionais da pratica.

Na perspectiva do desenvolvimento profissional se requer dos cursos de
formacao uma aproximacdo com a atuacédo profissional, no sentido de ter a pratica

como objeto reflexao.

Assumir a reflexdo, a critica, a pesquisa como atitudes que possibilitam ao
professor participar na constru¢do de sua profissdo e no desenvolvimento
da inovacéo educativa, norteia a formagcédo de um profissional ndo sé para
compreender e explicar os processos educativos dos quais participa, como
também para contribuir na transformacao da realidade educacional no
ambito de seus projetos pessoais e coletivos (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2004, p. 23).
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No quadro 9 estdo elencados os trabalhos respectivos de cada categoria
identificados pelos seus codigos agrupando em um mesmo quadro as categorias da
formacéo inicial e da formacdo continuada definidas a priori. Pela comparacao
desses resultados € possivel estabelecer as relacfes entres estas modalidades de

formacéao.

Quadro 9 - Agrupamentos a partir das categorias emergentes e a priori

Categorias Formacao Inicial Formacao continuada

Fl18a, Fl18c, FI17j, FI17h, FI17i,
Pesquisas descritivas - | FI17a, FI171, Fll4a, Fll4c, Fl14f, | FC17f, FCl15a, FC15e, FC15F,
Total 22 Fl13a, FI13b, FI12a, FI10a, FI08a, | FC09a, FCO8f

F108b.

FC18b, FC17e,FC17g, FC16a,
FIN18, FI15h, FIl11a, FCi6b, FC16d, FC15c,FC15g,
FC14b, FC14d, FC10b.

Praticas formativas
prescritivas-Total 14

FC17b, FC17c, FC17d, FCléc,
F108g, FIO8c. FC15d,FC14e FC12b, FClilZ2c,
FC08d, FC08h, FC08c, FC15Db,

Reflexdo sobre praticas -
Total 14

Desenvolvimento

profissional - Total 4 FC10c, FC13c, FC15b, FC18a.

Fonte: Autoria propria 2021.

Na primeira categoria Pesquisas descritivas sobre concepcdes de
professores e cursos foram classificados vinte e dois (22) trabalhos que discutem
processos formativos em torno dos conhecimentos, saberes e ou competéncias
desenvolvidas durante cursos e programas existentes. E a categoria com maior
guantidade de trabalhos e com maior equilibrio quantitativo entre as duas categorias
da formacao inicial e da formacéo continuada. Na formac&o inicial foram analisados
diversos cursos de Pedagogia e diversos grupos de estudantes sendo que a maioria

das pesquisas foi realizada em programas da area da Educacao.

Na formacao continuada foram analisados os efeitos de cursos de
formacdo continuada. Sao pesquisas que investigam concepc¢des de Ciéncias e de
ensino presentes entre o0s professores, instituicbes e projetos de formacao

continuada.

Na segunda categoria praticas formativas prescritivas reunimos 14

trabalhos que propuseram, implementaram e diagnosticaram os efeitos de formacéo
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desenvolvidos pelos proprios investigadores. Analisam também concepcdes dos
participantes e possiveis mudancas geradas pelos cursos de formacéo
desenvolvidos. Sao avaliados processos e resultados de intervencdes formativas
realizadas na formacdo inicial ou continuada bem como o processo de
desenvolvimento de agOes educativas e formativas anteriores sobre os quais se

atuou em intervencgoes.

A terceira categoria reflexdo sobre a pratica formativa reuniu 14 trabalhos
sendo que apenas dois foram desenvolvidos na formacéo inicial. Nesta categoria
estdo os trabalhos de investigacbes e implementacdes de atividades de formacé&o
pautadas pela perspectiva do trabalho coletivo e colaborativo de cunho reflexivo. Os

elementos de reflexdo sobre a pratica sao o eixo formativo desses trabalhos.

A quarta categoria desenvolvimento profissional reuniu 4 trabalhos, todos
no contexto da formacdo continuada. Nesta categoria estdo os trabalhos que
apresentam um referencial tedrico do desenvolvimento profissional de professores
em atuacao. Engloba ainda os trabalhos de acompanhamento e descricdo de

processos de desenvolvimento profissional.

Os conhecimentos produzidos pelos programas de pos-graduacdo nos
ultimos 11 anos analisados nessa pesquisa revelam perspectivas variadas sobre a
formacao de professores. No que tange a formacdo inicial ha predominancia de
pesquisas de diagnéstico que ratificam a percepcdo de formacgdo insuficiente
principalmente no que tange aos conhecimentos cientificos disciplinares. As
pesquisas diagndsticas na formacéo continuada partem do problema apresentando

um panorama positivo no que pulsa as suas possibilidades formativas.

Sobre a formacgdo inicial ha poucas pesquisas que avaliam a
implementagcdo de préaticas formativas. Além disso as pesquisas que avaliam
praticas reflexivas ou a perspectiva do desenvolvimento profissional sé&o
praticamente inexistentes no corpus analisado da formacéo inicial do Pedagogo no

ensino de Ciéncias.

Em diversas obras com relevante insercdo na pesquisa nacional e
internacional diferentes autores (SCHON, 1992; ZEICHNER, 1993; FREIRE, 2003)

defendem a perspectiva reflexiva como concepcdo a ser adotada na formacdo dos
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professores. Percebemos, no entanto, que essa perspectiva ndo tem penetrado nas
pesquisas sobre os cursos de formacao inicial do Pedagogo para o ensino de
Ciéncias.

Movimento distinto foi percebido na produgédo da formac&o continuada. A
maioria dos trabalhos envolvem o desenvolvimento de préaticas formativas e sua
avaliacdo, havendo além do mais uma predominancia de trabalhos pautados na
reflexdo sobre a pratica. Os resultados desses trabalhos em sua maioria afirmam
ressoar positivamente na formacdo do professor e na melhora das praticas

educativas.

A perspectiva do desenvolvimento profissional advoga a favor de uma
mudanca epistemoldgica na formacdo de professores (TARDIF, 2000; RAMALHO,
NUNEZ e GAUTHIER, 2004; NOVOA, 2009). Esta perspectiva tem-se
institucionalizado ao ser prevista na legislacéo nacional como por exemplo o Decreto
n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que propde a formacdo de professores pela
perspectiva da profissionalizagdo. No entanto no levantamento das pesquisas
encontramos apenas trés trabalhos nesta perspectiva e todos produzidos no

contexto da formacao continuada.

E preocupante que as principais pesquisas formativas dos programas de
pés-graduacdo estejam sendo desenvolvidas preponderantemente na formacgéo
continuada. A formacéo inicial precisa de maior atencdo, considerando que quase a
totalidade de professores e professoras dos anos iniciais se formam no curso de
Pedagogia, enquanto que a formacéo continuada ndo chega aos professores na

mesma escala além de serem de curta duragdo e com abrangéncia mais limitada.
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CAPITULO 3

OS SENTIDOS DO ENSINO DE CIENCIAS

O diagnéstico da pratica do ensino de Ciéncias em diversos niveis de ensino,
0 caracteriza por atividades guiadas pelo ensino tradicional, pautado pela exposi¢cao
de contetidos e memorizacdo. Segundo Fensham (2008), apud MAURICIO (2015),
as caracteristicas do ensino de Ciéncias tradicional sdo herdadas do tempo em que
seu objetivo era “facilitar a passagem de ‘uma pequena elite’ dos estudantes de
Ciéncias do ensino secundario para a Universidade” (p. 6). Para esse autor as
caracteristicas desse ensino permanecem na educacgdo a revelia do consenso em
torno de uma educacao cientifica para todos. Porém, as estratégias pedagdgicas
vém sendo desenvolvidas para atender uma demanda pela renovacao das préticas
de ensino, assumindo novos objetivos situados dentro do espectro da formacao para
a cidadania para todos e da renovacdo metodoldgica baseada em caracteristicas da
construcdo do conhecimento nas Ciéncias. Slogans como alfabetizacéo, letramento
ou literacia (conforme utilizado em Portugal), cientifica (DEBOER, 2000;
SASSERON; CARVALHO, 2011), relacdo - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, a
Historia e Epistemologia da Ciéncia, Ensino por investigacdo (CACHAPUZ, et al.,
2005; DELIZOIVOV, ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007; SANTOS, 2007,
LORENZETTI, 2016), entre outros, aglutinam essas propostas de renovacao do

ensino de Ciéncias.

Nesse capitulo de tese discutimos o ensino de Ciéncias sob o slogan da
Alfabetizacdo cientifica, investigando os objetivos, justificativas e finalidades
anunciados na legislacdo nacional e na producdo académica. Lancamos assim as
seguintes perguntas: quais sédo os objetivos e finalidades do ensino de Ciéncias para
0s anos iniciais do ensino Fundamental. Qual a forca da bandeira da alfabetizac&o
cientifica no debate nacional, em documentos curriculares oficiais e na producao
académica? Quais estratégias didaticas sdo enunciadas e desenvolvidas nas

pesquisas académicas do pais?

Explicitamos, para além do debate nacional, os objetivos e finalidades do
ensino de Ciéncias na educacédo Europeia, analisando a producdo académica de
teses e dissertacdes no primeiro ciclo da educacdo de Portugal, considerando a
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abrangéncia global tanto do slogan da “scientific literacy”, quanto a discusséo sobre
seus objetivos e finalidades. Para entender o tema buscamos recuperar os debates
sobre a educacdo para todos e de como a bandeira da alfabetizacdo cientifica foi
aglutinando a comunidade académica e educativa em torno de diversos objetivos

para a educacéo cientifica.

7

Esse debate é importante para elucidar os conhecimentos sobre esse
componente curricular que devem embasar as pedagogias dos professores. Os
saberes curriculares compdem os saberes de base da profissdo e segundo Tardif e
Raymond (2000), sdo concebidos pelos discursos, contetdos, métodos e objetivos
que compdem os livros didaticos, manuais curriculares e as propostas curriculares
das escolas. Os saberes curriculares representam um modelo de cultura e estédo

inseridos dentro de visdes de educacao e de pedagogia (BIANCOLIN, 2014).

3.1 Os sentidos do ensino de Ciéncias na perspectiva da alfabetizacao

cientifica

A justificativa do valor pratico e econémico pode ser a mais intuitiva para os
investimentos no desenvolvimento da Ciéncia. Requer ainda a escolha das dire¢des
para o desenvolvimento humano com a definicdo de objetivos gerais, considerando
que a Ciéncia tem uma complexa inter-relacdo internacional. Embora o
desenvolvimento da Ciéncia se internacionalize no que se refere a sua rede de
comunicacdo, sdo principalmente nas nacfes em que o0s seus efeitos sao
absorvidos. Os efeitos praticos e o desenvolvimento da Ciéncia ocorrem em maior
ou menor grau a depender da atitude que as nacdes tém perante a Ciéncia. Olivar
Freire (2007) investigou a relevancia da ideologia e do regime politico no
desenvolvimento da Ciéncia a luz da histéria da Ciéncia. Para ele, a Ciéncia assim
como outras praticas sociais, sao mais promissoras quando encorajadas,

independentemente do regime de governo.

Nao basta um desenvolvimento de conhecimentos sobre determinados temas
guando estes ndo sao mobilizados nas tomadas de decisdes (MAZZUCATO, 2014).
Direcionar o desenvolvimento e a resolucdo de problemas de impacto social requer

um projeto nacional. Vejamos o exemplo dos Estados Unidos no periodo em que
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mais influenciou o desenvolvimento do ensino de Ciéncias com o sentido do
desenvolvimento econdmico e social no periodo do pds-guerra. O caso € importante
por ser esta a principal influéncia no desenvolvimento do ensino de Ciéncias no
Brasil (ARAUJO, 2010) e também em muitos outros paises capitalistas. Este pais
definiu sua politica de manutencé@o de alto investimento em Ciéncias realizado e

justificado pela guerra, também durante o que foi chamado de “periodo de paz”.

Os investimentos no desenvolvimento da Ciéncia do pds-guerra tomaram
como base o relatério encomendado pelo governo a Vannevar Bush (OLIVEIRA,
2011). Bush foi um cientista de alto prestigio por sua atua¢do na coordenacgdo das
acOes cientificas no periodo da guerra, responsaveis pela producdo de novos
radares e pelo desenvolvimento da bomba atdmica. Os cientistas, principalmente
agueles ligados aos militares, foram convidados a participar da definicdo das
politicas para seu setor. Atendendo a solicitacdo do presidente norte americano
Roosevelt, o relatdrio de Bush (1960) delineava as politicas cientificas e tecnolédgicas
a serem adotadas no pais uma vez terminada a guerra, a qual influenciou nao
somente a politica cientifica dos Estados Unidos, mas boa parte do mundo na
conformacdo das praticas cientificas no periodo dos anos de ouro do século XX
(OLIVEIRA, 2011).

No relatério sdo apresentados argumentos em prol das contribuicbes da
Ciéncia no “periodo de paz” em trés aspectos: na luta contra as doencas, na defesa
nacional e no bem-estar publico. O relatério defendeu o financiamento publico para
Ciéncia; a autonomia da Ciéncia na definicdo de gerenciamento das pesquisas; a
importancia da colaboracao internacional e a pesquisa basica de empresas com 0s

militares.

7

O elemento educacional € consequente com o que foi apontado como
limitador do desenvolvimento cientifico, ou seja, o relatério previa que a formacéo de
novos cientistas seria o limitador caso ndo houvesse um esforgo suficiente nesse
sentido. No relatério 1é-se que o limite humano € o potencial entrave para a politica
de desenvolvimento nacional pautada no desenvolvimento cientifico e por isso as
orientacbes vao no sentido de direcionar esforgcos também para a renovacédo do
ensino de Ciéncias para que as novas geracfes e as que serviram na guerra
possam ter uma melhor formacdo cientifica. O relatério de Vannevar Bush
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influenciou na justificacdo da Ciéncia e guiou a politica de investimento cientifico,
bem como a politica educacional do periodo poés-guerra, tendo como principal
perspectiva o carater econdmico, a seguranca nacional e o sentido util da Ciéncia
(citando principalmente seus beneficios para a saude). A Ciéncia € colocada como
principal estratégia para o desenvolvimento nacional por meio da relagdo Estatal e
em torno dela se travou grandes batalhas no contexto da guerra fria.

A guerra fria, para Bizzo (2009), € marcada pela disputa de influéncia e
prestigio das duas poténcias mundiais da época, Unido Soviética (socialista), e o
Estados Unidos (capitalista), no campo do desenvolvimento cientifico entre outros
campos. Essas duas nacbes concorriam no desenvolvimento de seus projetos
cientificos no ambito espacial. O langamento da Sputnik 1 com um radio transmissor
e da Sputnik 2, “tripulada” pela cadela Laika, ambos em 1957 pela Uniao Soviética,
gera uma forte crise em Estados Unidos. Esses langamentos espaciais configuraram
uma grande vitéria na corrida espacial da Unido Soviética. Por outro lado, este
episodio foi interpretado como a derrota do seu sistema educacional e cientifico,
gerando um movimento de renovacdo do sistema educacional. Para Bizzo (2009),
esse acontecimento foi utilizado para convencer a opiniao publica da necessidade de
uma renovacgao no ensino de Ciéncias, bem como para justificar maior investimento

na inddstria armamentista como forma de fazer frente ao poderio socialista.

A nova abordagem comega a ser chamada de “alfabetizacdo cientifica”
(scientific literacy) e o termo passa a ser utilizado como sinbnimo de um movimento
em torno de uma educacao cientifica renovada; em um primeiro momento para a
formacao de cientistas e, em um segundo momento, para a formacao de alunos que
gostassem de Ciéncias e a valorizassem como valor cultural (DEBOER, 2000). Para
Lorenzetti (2017), esse movimento ja se funda com a discussdo da relacdo da

Ciéncia com a Sociedade da seguinte forma:

A tematica, segundo Bybbe (1995), surge nos Estados Unidos da
Ameérica nos anos sessenta do século passado ao enfatizar as metas
relacionadas aos aspectos sociais da Ciéncia, visando: (a), avaliar o
desenvolvimento histérico e social da ciéncia; (b), conhecer as
caracteristicas da ciéncia moderna; (c), entender e valorizar a
relacdo social e cultural da ciéncia; e (d), reconhecer a
responsabilidade social da ciéncia. (LORENSETTI, 2017, p. 1).
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Cachapuz et al. (2005) defendem que a alfabetizacdo cientifica seja
empregada na forma de slogan e utilizada como metafora. Nas palavras dos autores:
“Conceber a alfabetizacdo cientifica como metafora permite, pois, enriquecer o
conteudo que atribuimos aos termos, e obriga, ao mesmo tempo, a sua clarificagao”.
(CACHAPUZ et al., 2005, p. 21).

Nos anos 1970 e inicio dos anos 1980 o movimento da alfabetizacéo cientifica
assume uma faceta mais social. Os educadores partidarios dessa perspectiva
argumentam que a educacao cientifica deveria atender as necessidades individuais,
sua utilizagao para a tomada de decisdes cotidianas, e em seu limite, a substituicdo
do curriculo organizado pelos contetdos disciplinares por temas de relevancia
social. Esses argumentos influenciaram as politicas curriculares do periodo e
provocaram forte polémica. O movimento de renovacdo do ensino de ciéncias
impulsionado no periodo pds-guerra e de forte expansdo da producao cientifica e
tecnoldgica, influenciou muitos paises ao redor do mundo e fortemente o Brasil.
Krasilchik (1992) afirma que a onda renovadora atingiu todas as areas do ensino e

também muitas organizacdes criadas no periodo, tais como a ONU e a Unesco.

Segundo DeBoer (2000), nos anos de 1990 novos movimentos reformadores
foram anunciados em publicacdes das revistas de Educacgéao, resultando na defini¢cao
de padrbes mais elevados de conteudo sob o slogan da alfabetizacédo cientifica.
Conforme a avaliacdo do autor, o padrdo mais alto, maior rigor académico e a
responsabilidade em relacdo ao conteudo foram mesclados com o0s objetivos
estipulados pelo movimento “Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS) ”, mantendo,
de alguma maneira, os objetivos relacionados a relevancia social da educacéo
cientifica do movimento emergente da década anterior. O contexto era de
controvérsias em relacdo aos objetivos do ensino de Ciéncias com o diagnostico de
que a educagao ndo preparou seus jovens adequadamente para o “[...] mundo em
que a Ciéncia e a Tecnologia desempenham um papel tdo importante [...]”

(DEBOER, 2000, p. 590).

Nesse contexto € publicado em 1995 o “Project 2061's Science For All
Americans” que define os objetivos para o ensino de Ciéncias a partir do
estabelecimento de padrdes nacionais de educacdo cientifica. O documento

apresenta uma ampla definicdo de alfabetizacdo cientifica que engloba os principais
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objetivos do ensino de Ciéncias presentes nos debates anteriores. Este documento e
0 debate internacional sobre a alfabetizacao cientifica influenciam nossa realidade
nacional, por meio de eventos tais como a avaliacdo internacional de estudantes
(PISA), organizada pela OCDE (Organizacédo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico), (AGUERA; WENDLING, 2021). Esta avaliagdo produz um conjunto de
informacdes educacionais dos paises ligados a OCDE, bem como aqueles paises
nao signatarios, mas participantes da avaliacdo, como é o caso do Brasil e da

maioria dos paises da América Latina.

As relacdes entre Brasil e Estados Unidos no periodo pds-guerra trouxe para
nossas escolas os movimentos de renovacao idealizados 14 fora, sem, no entanto,
desenvolver o debate sobre alfabetizacdo cientifica. Segundo Lorenzetti (2016), o
inicio da discussédo do termo ocorre na edicdo de 1997 do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncia (ENPEC) e depois com outras producdes,

conforme citag&o a sequir:

Consultando o Banco de Teses da CAPES foi possivel identificar que
nos Programas de P0s-Graduagdo o primeiro trabalho sobre AC foi
produzido por Cazelli (1992), discutindo a alfabetizag&o cientifica e
0S museus interativos de ciéncia, voltado para a educacdo nao
formal. J& em relacdo a educacdo formal o trabalho de Lorenzetti
(2000), pode ser considerado pioneiro, uma vez que apresenta 0s
fundamentos tedricos e metodolégicos para a promocdo da
alfabetizacéo cientifica no contexto escolar. A partir dos anos 2000
h& uma producéo constante de dissertagéo e teses produzidas e que
ampliam as discussdes sobre a tematica, ganhando impulso com a
pesquisa de Sasseron (2008), ao propor os indicadores de
alfabetizag&o cientifica. (LORENZETTI, 2017, p. 2).

Para este autor, a alfabetizacdo cientifica € um processo continuo de dominio
de conhecimentos e praticas a respeito dos mundos naturais e artificiais com
diferentes niveis de construcéo relativos a idades, a temas e a contextos culturais e
sociais. Os seis niveis da alfabetizacdo cientifica (LORENZETTI, DELIZOICOS,
2001; ACEVEDO-DIAS, 2004) sdo os seguintes: analfabetismo, alfabetizacéo
nominal, alfabetizacdo funcional, alfabetizacdo conceitual, alfabetizacdo
procedimental e por dltimo o nivel da alfabetizagdo multidimensional. Esses niveis

serviram de guia para em 2006 nortear a avaliagao do PISA.
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Para Roberts (2007), em 50 anos de pesquisa a alfabetizacdo cientifica
recebeu tantas definicbes que potencialmente aglutina todos os objetivos possiveis
do ensino de Ciéncias, tanto para a educacdo formal como para a educacao
cientifica ndo formal. Mais tarde e neste mesmo sentido, Roberts (2011) afirma que
os esforgos dos anos de 1960 a 1980 para definir o slogan da alfabetizacdo cientifica
e produzir um consenso, ampliou o significado do termo, de modo a abranger uma
vasta gama de sentidos para o ensino de Ciéncias. Para DeBoer (2000), a
alfabetizacdo cientifica mesmo com todos os esforcos de definicbes se mantém
como um conceito geral e amplo. Em suas palavras a “[...] unica coisa especifica que
podemos concluir € que Alfabetizacdo cientifica geralmente implica uma
compreensao ampla e funcional da ciéncia para fins de educacgéo geral’* (DEBOER,
2000, p. 594, traducdo nossa). Considerando ainda a dificuldade em se estabelecer
um conceito mais restrito e especifico e a impossibilidade de atender a uma
educacdo tdo abrangente, o autor defende o estabelecimento de prioridades e

escolhas variaveis de acordo com as pessoas e 0s lugares onde ela é desenvolvida.

DeBoer (2000), descreve nove objetivos em que resume o0sS objetivos
defendidos por diferentes periodos histéricos do ensino de Ciéncias. Vamos pontua-

los e em alguns deles dialogar com outros autores para melhor esclarecimento:

1. Forca cultural - Ensinar e aprender sobre Ciéncia pela for¢a cultural no
mundo moderno. Deriva desse objetivo o foco na compreensdo dos conhecimentos

historicamente construidos e os entendimentos atuais.

2. Preparacdo para o trabalho-As Ciéncias preparam para o mundo do
trabalho. A aprendizagem de Ciéncias se relaciona ao acesso a bons empregos. Em
relatorio da unido europeia sdo apontadas metas para aumentar o recrutamento de
jovens para prosseguir em carreiras profissionais associadas a Matematica, Ciéncia
e tecnologia. A Europa tem um sistema de ensino em que 0s jovens decidem sobre
sua trajetoria escolar ja na educacao secundaria optando pelas areas das Ciéncias
humanas, artisticas ou Ciéncia e tecnologia. Estes cursos podem ter uma formacéo

voltada para o trabalho e/ou para o prosseguimento dos estudos. O objetivo de

4 The one specific thing we can conclude is that scientific literacy has usually implied a broad and
functional understanding of science for general education purposes and not preparation for specific
scientific and technical careers (DEBOER, 2000, p. 594).
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preparacdo para o trabalho tem o sentido de atrair e preparar os alunos para a
escolha pela trajetoria profissional na area cientifica (EURYDICE, 2017).

3. Util para vida - A Ciéncia deve ser (til para vida cotidiana. Eshach (2006)
defende que esse objetivo teve forte influéncia nos meados do século XIX, nas
reformas inglesas cuja defesa de uma educacdo cientifica era decorrente da
‘importancia do 'conhecimento util' e de 'ensinar a Ciéncia das coisas comuns"
(ESHACH, 2006, p. 3, traducdo nossa). Esse objetivo marca a educacao
progressista e defende que a Ciéncia ensinada na escola deve ser util para os

jovens.

4. Formacao cidada - O ensino de Ciéncias € necessério para a formacéo do
cidadao participativo na sociedade, capaz de tomar decisdes inteligentes, bem como
buscar de forma independente as informacdes necessarias para o posicionamento
politico. Além disso, a formacao para a cidadania objetiva torna todos conhecedores
dos limites e potencialidades da Ciéncia e de outras formas de se relacionar com o
mundo. A partir dessa perspectiva, a alfabetizacédo cientifica € entendida como de
responsabilidade de toda a sociedade e, portanto, da educacdo formal e da

educacao nao formal promovida em museus, parques, meios de comunicacao, etc.

5. Compreenséao da natureza da Ciéncia - “Aprendendo sobre a Ciéncia como
uma maneira particular de examinar o mundo natural”® (DEBOER, 2000, p. 592,
traducdo nossa). Os processos, formas de pensar e atuar na construcdo de
conhecimentos sobre a natureza, os critérios de aceitacdo e os limites da Ciéncia
devem ser conhecidos por todos. Para Moura (2014, p. 33), a compreensédo da
natureza da Ciéncia envolve “saberes sobre as bases epistemoldgicas, filosdficas,

histéricas e culturais da Ciéncia”.

6. Compreensao da linguagem — Todas as pessoas devem ser capazes de
compreender as informagBes veiculadas resultantes da producdo cientifica,

acompanhar discussdes e opinar se necessario.

5 Learning about science as a particular way of examining the natural world. (DeBoer, 2000, p. 592).
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7. Sentido estético - O estudo da Ciéncia pelo seu apelo estético, pela busca
da verdade e da beleza natural. Os estudos naturalisticos do século 19 eram

guiados por esse sentido.

8. Relacdo CTS — O ensino de Ciéncias para compreender a importancia e a
natureza da tecnologia, bem como a relagdo dela com a Ciéncia e a sociedade. A
partir desta compreensdo cada um deve ter condi¢cbes de participar das tomadas de
decisbes de forma mais qualificada sobre as questbes que afetam sua vida e a

sociedade como um todo.

9. Atitude positiva a Ciéncia - O ensino de Ciéncias para a formacdo de
cidaddos simpaticos com as Ciéncias para que possam fazer uso dela em seu

cotidiano e para que o empreendimento cientifico seja apoiado pela sociedade.

Ainda no debate internacional as elaboracdes de Douglas A. Roberts séo
muito relevantes a formulagéo e avaliagdo de programas curriculares onde distingue
0s objetivos ou justificativas para o ensino de Ciéncias em duas visdes denominadas
simplesmente por Viséo | e Viséo Il. Essa divisdo tem fundamentacdo na distincdo
feita por Layton (1972), abordando uma disputa na definicdo da politica curricular
entre as visdes interna e externa da Ciéncia escolar. Segundo Roberts (2011, p. 13,
traducdo nossa),® “[...] a Visdo | é favorecida por muitos cientistas académicos. A
Vision | é o gerador organizacional para a pratica comum de orientar a Ciéncia
escolar como se seu principal objetivo fosse o desenvolvimento de um potencial de
cientistas”. Para esse autor as distingdes entre a viséo | e a visao Il ttm um potencial
analitico das énfases dadas nas politicas curriculares historicamente desenvolvidas
no mundo. As énfases classificadas na Visdo | sdo decorrentes das caracteristicas
préprias da Ciéncia baseadas nos conhecimentos e habilidades capazes de permitir
gue os alunos passem a abordar e pensar as situacbes como um cientista

profissional faria.

Os curriculos mais fortemente marcados pela Visdo | abordariam os seguintes

pontos:

6 [...] the vision | is favorad by many academic scientists. Vision | is the organizational generator for
the common practive of orienting school science as if its major purpose is to develop a potential
scientist pool (ROBERTS, 2011, p. 13).
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Estrutura da ciéncia (como funciona a ciéncia enquanto
empreendimento intelectual).

Desenvolvimento de capacidades cientificas “capacidades nos
processos cientificos” — mais recentemente, “capacidades de
inquérito cientifico”).

Explicacdes corretas (salienta os produtos da ciéncia e suas
gualidades cumulativas e autocorretivas).

Base sodlida (continuidade e aumento da complexidade do
conhecimento cientifico, como em “deixa-lo preparado para o
préximo curso”).” (ROBERTS, 2011, p. 14, traducdo nossa).

A Visao Il busca sua justificacdo nos elementos externos da Ciéncia, no que a
Ciéncia tem relevancia. Para Roberts (2011), estes posicionamentos foram muito
bem defendidos pelos movimentos CTS e mais recentemente pela insercédo do
desenvolvimento sustentavel no debate. Para o autor os curriculos baseados na

Visao Il teriam aos seguintes enfoques:

Enfrentamento cotidiano ("explicagbes cientificas desmistificam
objetos e eventos de relevancia pessoal bastante 6bvia).

Eu como explicador ("os alunos entendem seus esforcos para
explicar o mundo natural ao ver que os trabalhos artisticos
conceituais e culturais também influenciaram" os cientistas).

Ciéncia, tecnologia e decisbes (inter-relacdo entre atividade
cientifica, planejamento tecnoldgico e resolucdo de problemas e
tomada de decisbes sobre questbes pessoais e sociais),?
(ROBERTS, 2011, p. 14, tradug&o nossa).

A discussdo apresentada por Roberts (2007 e 2011) é relevante, pois é
possivel extrair ao menos um objetivo ndo apresentado por DeBoer (2000), ou seja,
sentido extraido da Visdo |. Nessa visado fica patente a formacdo de cientistas e
consideramos que deve ser acrescentada aos objetivos elencados e compor o

conjunto das categorias. Usar essa categoria ndo pretende reabilitar esse objetivo ou

7 Structure of science (how science foundations as an intellectual enterprise.

Scientific skill development ("science process skills - more recently, science inquiry skills").

Correct explanations (stresses products of science and its cumulative and self-correcting qualities).
Solid foundation (continuity and increasing complexity of scientific knowledge, as in "getting you really
for the next course"), (Roberts, 2011, p. 14).

8 Everyday coping ("scientific explanations demystify objects and events of fairly obvious personal
relevance). Self as explainer ("students understand their efforts to explain the natural world by seeing
that cultural a conceptual framework also influenced "scientists).

Science, technology, and decisions (inter-relatedness among scientific activity, technological planning
and problem solving, and decision making about personal and social issues), (ROBERTS, 2011, p.
14).
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resgatar sua centralidade como era apresentada na década de 1950, mas utiliza-la
para conhecer o quanto as caracteristicas da Ciéncia interna tém forca na definicdo
dos objetivos educacionais. Como argumenta Roberts (2007), a escola mantém uma
regularidade e os processos de renovacdo devem levar em conta essa caracteristica
escolar. Além disso, esse autor defende um sentido fundamental do proprio termo
“alfabetizacdo cientifica”, diferente de tomar o termo apenas como um slogan. O
debate fundamental tem bastante relevancia no cenario brasileiro pela discusséo

sobre alfabetizacéo cientifica, sobre o qual discutimos em seguida.

Entre autores internacionais Norris e Philips (2003), Sadler (2007) e Roberts
(2007 e 2011), consideram o debate em torno da alfabetizacdo cientifica (scientific
literacy) um elemento importante e ndo o utilizam apenas como analogia ou slogan.
Estes autores fazem uma distincdo entre o sentido fundamental e o sentido derivado
da alfabetizac@o cientifica. O sentido fundamental refere-se ao uso da linguagem
(como na leitura e na escrita), nos contextos cientificos, buscando o sentido de
Literacy. O sentido derivado de alfabetizacdo cientifica € mais amplamente

interpretado para denotar conhecimentos e aprendizagens relativas as ciéncias.

Norris e Philips (2003) defendem o sentido fundamental, devendo a
alfabetizacao cientifica ser discutida a partir de uma visao expandida em oposi¢cédo a

uma visao simples do que vem a ser a aprendizagem da leitura e escrita. Para eles:

A chave para a leitura de acordo com esse modelo expansivo é o
dominio do pensamento alfabetizado, que eleva o pensamento
envolvido na interpretagdo a um nivel consciente. “O pensamento
letrado é a representacdo consciente e manipulagcéo deliberada [do
pensamento envolvido na leitura]”.® (NORRIS; PHILIPS, 2003, p. 228,
traducéo nossa).

Para elas a leitura entendida de forma expandida envolve momentos
interativos entre os saberes e conhecimentos dos leitores com as informacgdes dos
autores do texto de maneira a construir uma terceira versao resultante da

interpretacdo. Além disso, para os autores, a leitura tem uma relagdo intima com a

° The key to reading according to this expansive model is the mastery of literate thought, which brings
the thinking involved in interpretation to a conscious level. “Literate thought is the conscious
representation and deliberate manipulation of [the thinking involved in reading]. (Norris e Philips (2003,
p. 228),
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atividade cientifica. Ressaltam que “a leitura de um texto cientifico abrange quase
toda a atividade cientifica restando apenas a nao inclusdo das atividades
manipulativas e o trabalho com o mundo natural que sdo tdo emblematicos da
ciéncia”® (NORRIS; PHILIPS, 2003, p. 230, traducdo nossa). Essa discussdo esta
na raiz da proposta de Norris e Philips (2003), sendo que no debate brasileiro a
discussdo conceitual em torno da alfabetizacdo e do letramento aglutinam os
elementos fundamentais do que seria a traducdo do termo e ndo no sentido do
slogan ou analogia. Ainda sobre essa discusséao, trés elementos s&o fundamentais a
serem considerados no debate em torno da alfabetizacdo cientifica mesmo que em

sentido derivado:

A alfabetizacdo cientifica deve compreender as estratégias
interpretativas necessarias para lidar com o texto cientifico. [...] A
alfabetizag&@o cientifica deve ser conceituada para que nem o leitor
nem o texto sejam supremos: cada um € uma fonte de informacgdo
necessaria no processo interpretativo; seus pesos relativos mudam
de situacdo para situacdo, dependendo, entre outros fatores, da
familiaridade com o que esta sendo lido (NORRIS e PHILIPS, 1999).
[...] Qualquer tentativa de fornecer uma teoria cientifica sem apelo ao
texto se depara rapidamente com falhas intransponiveis de poder,
memoria e atencdo expressivos!t (NORRIS; PHILIPS, 2003, p. 231,
traducdo nossa).

Sadler (2007), relaciona o sentido fundamental com duas perspectivas do
sentido derivado, quais sejam: a perspectiva cognitivista e a perspectiva
sociocultural. O autor defende que a perspectiva derivada sociocultural se aproxima
do sentido fundamental, ao passo que busca aproximar os alunos de praticas
auténticas dos cientistas. No ambito da comunicacdo se aproxima da perspectiva
fundamental ampliada. Por outro lado, a perspectiva cognitivista, cujo significado de
aprender € a aquisicdo de entidades cognitivas e atitudinais, poderia ser classificada

10 1t is not all of science, because it does not include the manipulative activities and working with the
natural world that are so emblematic of science. (Norris e Philips, 2003, p. 230).

11 Scientific literacy must comprise the interpretive strategies needed to cope with science text. [...]
Scientific literacy must be conceptualized so that neither the reader nor the text is supreme: Each is a
required source of information in the interpretive process; their relative weightings change from
situation to situation depending upon, among other factors, familiarity with what is being read
(NORRIS e PHILIPS, 1999). [...] Any scientific theory requires for its creation and expression the use
of text. (NORRIS e PHILIPS, 2003, p. 231).
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em uma perspectiva fundamental tendo, no entanto, uma visdo simples de

alfabetizacao cientifica.

As discussbes em torno da linguagem cientifica sdo de fato importantes nas
Ciéncias em diversos aspectos. No debate filosofico, a visualizamos no seu
desenvolvimento na comunicacdo interna da Ciéncia, seu uso no processo de
aceitacdo de conhecimentos revolucionarios de argumentacdo racional e até
persuasiva. No ambito sociolégico ela aparece como um processo de
institucionalizacao da Ciéncia e no debate em torno da alfabetizacao cientifica ela se
coloca como interagdo social do sujeito que I& com o cientista ou com o

comunicador cientifico que comunica em um contexto da interpretacao.

No Brasil houve um esforco relativamente grande de definicdo do termo a ser
utilizado a partir do significado do préprio conceito de alfabetizacdo ou de letramento
(PELIZON, 2007; BIZZO, 2009; SCHWARTZMAN e CHRISTOPHE, 2009;
SASSERON e CARVALHO, 2011; CUNHA, 2017). Aqui a discussao ocorre tomando
de empréstimo os estudos de autoras do ambito da linguagem tais como Magda
Soares e Angela Kleiman que fazem uma distincdo entre alfabetizac&o
(correspondente aos aspectos da tecnologia da leitura e escrita que envolvem a
decodificacdo e codificacdo), e letramento (compreensdo do dominio da linguagem
como uma pratica social cuja leitura tem significado para o sujeito). Autores como
Sasseron e Carvalho (2011) utilizam o termo alfabetizacdo cientifica baseando-se
em Paulo Freire, cuja visdo envolve a codificacdo e decodificacdo, bem como a
leitura de mundo a partir da leitura da palavra. Em “Educacédo e Mudanga”, Freire
(2003) define:

[...] a alfabetizacdo mais que um simples dominio mecanico dessas
técnicas em termos conscientes. E entender o que se Ié e escrever o
que se entende. E comunicar-se graficamente. E uma incorporagao.
Implica [...] uma atitude de criacdo e recriagdo. Implica uma auto
formacdo da qual pode resultar uma postura atuante do homem
sobre seu contexto. (FREIRE, 2003, p. 72).

Dessa forma ndo é possivel afirmar que os adeptos a uma visdo fundamental
ampliada usariam o termo “Letramento Cientifico”, enquanto que a visao restrita ao

funcionamento interno da Ciéncia e da linguagem da Ciéncia corresponderia ao
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termo alfabetizagdo cientifica. Nao é possivel demarcar o debate dessa forma sem

incorrer em julgamentos apressados e simplificados.

Sasseron e Carvalho (2011), apos a realizacdo de uma revisao bibliogréafica
sobre a tematica no Brasil, considerou trés eixos estruturantes para da alfabetizacéo

cientifica, quais sejam:

O primeiro desses trés eixos estruturantes refere-se & compreensao
basica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos
fundamentais [...]. O segundo eixo preocupa-se com a compreensao
da natureza das Ciéncias e dos fatores éticos e politicos que
circundam sua pratica [...]. O terceiro eixo estruturante da AC
compreende o entendimento das relacdes existentes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio-ambiente. (SASSERON; CARVALHO,
2011, p. 75).

Percebe-se que a autora, aborda questdes da comunicacdo internas da
Ciéncia quando defende a compreensdo basica dos termos, conhecimentos e
conceitos cientificos fundamentais e os elementos epistemoldgicos da Ciéncia ao
que se pode aproximar com a visao defendida por Roberts (2011). O terceiro eixo,
no entanto, aponta para os elementos externos cujos entendimentos giram em torno

da compreensao das relacbes CTS.

Em nosso trabalho utilizaremos o termo alfabetizacdo cientifica e o utilizamos
como uma figura, analogia ou slogan. Nao consideramos que o seu significado pode
ser esgotado a partir do debate provindo da linguistica ou proposto por Norris e
Philips (2003) em seu sentido fundamental, considerando os aspectos da linguagem
e dos conceitos e do fazer cientifico. Da mesma forma, entendemos que nem todos
0s objetivos do ensino de Ciéncias historicamente postulados precisam fazer parte
das propostas de alfabetizacdo cientifica, considerando que seriam objetivos muito
numerosos e amplos. Parece razoavel pensar que cada projeto cultural necessita

fazer as escolhas, considerando os aspectos do seu contexto (DEBOER, 2000).

Eshach (2006) discute as justificativas para o ensino de Ciéncias para
criancas no inicio da escolarizagdo. O autor aponta duas justificativas
tradicionalmente utilizadas para justificar o ensino de Ciéncias para o inicio da
escolarizagdo. A de que a Ciéncia é sobre o mundo real e de que ela desenvolve

habilidades de raciocinio. A primeira entende que o dominio dos conceitos
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especificos da area permite as criancas interpretar melhor o mundo em que vivem.
No entanto, esse sentido necessita de especificacbes, pois ha o mundo das
impressdes sensoriais e 0 mundo das ideias e conceitos. A forma da Ciéncia ver o
mundo € através dos seus conceitos especificos, que muitas vezes sdo contra
intuitivos. Para Eshach, (2006), a Ciéncia vé o mundo através de seus conceitos
especiais. Dessa forma o autor apresenta uma melhor definicdo das justificativas

para ensinar Ciéncias para criancas no inicio da escolarizacao.

As criancas naturalmente gostam de observar e pensar sobre a
natureza. 2. A exposi¢do dos alunos a ciéncia desenvolve atitudes
positivas em relacdo a ciéncia. 3. A exposi¢ao precoce a fenébmenos
cientificos leva a uma melhor compreensao dos conceitos cientificos
estudados posteriormente de maneira formal. 4. O uso da linguagem
cientificamente informada em tenra idade influencia o
desenvolvimento eventual de conceitos cientificos. 5. As criancas
podem entender conceitos cientificos e raciocinar cientificamente. 6.
A ciéncia é um meio eficiente para o desenvolvimento do
pensamento cientifico'2. (ESHACH, 2006, p. 6, tradug&o nossa).

Como podemos entender, as justificativas 3 e 4 sao referentes ao
desenvolvimento de conceitos cientificos e estdo relacionados ao mundo real cuja

forma de conhecer se da através dos conceitos.

As habilidades de raciocinio a serem desenvolvidas pelo ensino de Ciéncias a
partir da segunda justificacdo tradicionalmente utilizada para inserir Ciéncias nos
primeiros anos de escolarizacdo sédo habilidades gerais, Uteis em diferentes ambitos
da vida. As justificativas 5 e 6 estdo relacionadas e essa justificativa ao enfatizar o
raciocinio cientifico e o desenvolvimento do pensamento cientifico. A partir da leitura

do autor foi possivel extrair os seguintes sentidos:

- Pensar e compreender o mundo: nesse sentido o mundo é entendido pela

Ciéncia por meio dos conceitos e teorias.

12 |In this section, we consider six reasons as to why even small children should be exposed to
science. These reasons are: 1. Children naturally enjoy observing and thinking about nature. 2.
Exposing students to science develops positive attitudes towards science. 3. Early exposure to
scientific phenomena leads to better understanding of the sci- entific concepts studied later in a formal
way. 4. The use of scientifically informed language at an early age influences the eventual
development of scientific concepts. 5. Children can understand scientific concepts and reason
scientifically. 6. Science is an efficient means for developing scientific thinking (ESHACH, 2006, p. 6).
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- Atitude positiva a Ciéncia: o ensino de Ciéncias para as criancas tem como

objetivo desenvolver uma atitude positiva em relagédo a Ciéncia.

- Propedéutico: a exposicdo ao ensino de Ciéncias na tenra idade favorece e
pode contribuir para aprendizagens futuras nas séries mais avancadas da

escolarizagéo.

- Compreensao da linguagem: a exposi¢do a linguagem cientifica na tenra

idade influencia o desenvolvimento eventual de conceitos cientificos.

- Desenvolvimento cognitivo: desenvolver o pensamento, 0 raciocinio

cientifico.

No quadro 10 compilamos o conjunto de sentidos discutidos até aqui.

Quadro 10 - Os sentidos do ensino conforme revisdo da literatura

Fontes Sentidos/Categorias
Venevar Desenvolvimento econémico (hegemonia); Defesa nacional; Luta contra doencas;
Bush (1960), | Bem-estar publico.

D Forca cultural; Preparacdo para o trabalho; Util para vida; Formacdo cidada;
eBoer = o ~ : ) )
(2000) Corppreensao ~da nature_za da Cpnmg, gom_preensao da linguagem; Sentido

' estético; Relacdo CTS; Atitude positiva a Ciéncia.
gﬁirl?s’s € Sentido_ fundamental — d'ominio e uso da Iing_tiag_em cientifica; Sentido derivado -
(2003), conhecimentos e aprendizagens relativas a Ciéncias.
Eshach Pensar e compreender o mundo; Atitude positiva a Ciéncia; Propedéutico;
(2006), Compreenséo da linguagem; Desenvolvimento cognitivo.
SEEEEEN G Linguagem e conceitos cientificos; Compreender a Natureza das Ciéncias;
Cetnlng Relacdes CTSA
(2011), '
Roberts Visdo | (desenvolvimento de potencial cientifico), Viséo Il (relevancia da Ciéncia
(2011), para a cidadania).

Fonte: Autoria prépria 2021.

Diante dessa discussao, efetivamente € necessario conhecer os sentidos do
ensino de Ciéncias presentes na producdo académica recente, nas politicas
curriculares e nas concepcdes dos professores que atuam no ensino de Ciéncias
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na sequéncia analisaremos o0s sentidos
enunciados nos discursos académicos e legais para no Capitulo 4 discutir os

sentidos enunciados pelos professores nas entrevistas.

3.3 Os sentidos do ensino de Ciéncias expressos nos documentos oficiais
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Conhecer a prescricdo do projeto curricular permite entender os limites de
atuacao tanto dos professores quanto dos alunos. Para Sacristan (2000, p. 107): “[...]
a racionalidade dominante na pratica escolar estd condicionada pela politica e
mecanismos administrativos que intervém na modelacdo do curriculo dentro do

sistema escolar”.

Os documentos curriculares visam definir o projeto cultural que o sistema
educativo deve colocar em prética. Na definicdo de Sacristan (2000, p. 34), curriculo
€ “[...] o projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente
condicionado, que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das
condigbes da escola tal como se acha configurada”. Eles tém, portanto, um carater
prescritivo como principio. Por outro lado, segundo o autor, a realizacdo desse
projeto cultural depende de aspectos que vao além dos processos prescritivos do
documento curricular oficial. Depende da aprendizagem dos alunos, das condi¢gbes
politicas, administrativas e institucionais de sua implementacéo e dos valores, ideias

e pressupostos que lhes dao sustentacao.

O projeto cultural é fruto de uma selecao dentro do desenvolvimento cultural
humano e se refere especificamente aos conteldos a serem trabalhados nas
escolas. O curriculo, enquanto projeto cultural, pode ser definido em &ambito
nacional, estadual, regional ou local. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sdo exemplos contemporaneos de
projetos curriculares nacionais. O Referencial Curricular do Parana: Principios,
Direitos e Orientacdes é um exemplo de projeto estadual. O Curriculo da AMOP e o
Curriculo da cidade de Cascavel-PR sdo exemplos de curriculos regionais e locais
bem como sédo os documentos que guiam o trabalho dos professores do contexto de

nossa pesquisa de campo.

Na andlise dos documentos feita destacamos os sentidos expressos para o
ensino de Ciéncias e as similaridades entre os documentos para compreender o
sentido de um possivel projeto cultural nacional. O periodo temporal do corpus é
relativamente longo, considerando que o documento mais antigo do recorte aqui feito
datado de 1996. Nao esperamos, portanto, encontrar uma homogeneidade sobre os

sentidos atribuidos a educagéo e ao ensino de Ciéncias. No entanto, sera possivel
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compreender as rupturas e as regularidades no sistema do ensino. No quadro

reportamos as informacdes gerais dos documentos analisados.

Quadro 11 - Informagfes gerais sobre os documentos legais curriculares

11

Ano de | Periodo de | Ambito de
Nome do documento L NS A
publicacdo Vigéncia: abrangéncia
LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo 1996 Vigente Federal
Nacional
PCN - Parametros Curriculares Nacionais 1997 Até 2016 Federal
Plano Nacional de Educacédo 2001-2010 2001 Até 2010 Federal
Amop - Curriculo béasico para a escola publica
municipal:  Educacdo infanti e  Ensino|2007 Até 2013 Regional
Fundamental - anos iniciais
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino 2010 Vigente Federal
Fundamental de 9 (nove), anos
PNE - Plano Nacional de Educagéo, 2014-2024 |2014 Até 2024 Federal
Amop - Curriculo bésico para a escola publica
municipal:  Educacdo infanti e Ensino|2015 Até 2019 Regional
Fundamental - anos iniciais
Plano Municipal da Educacdo de Toledo, 2015- 2015 Até 2024 Local
2024
Base Nacional Comum Curricular 2017 Vigente Federal
Referencial Curricular do Parana: Principios, A partir de
Direitos e Orientacdes AT 2020 sl
Amop - Curriculo Basico para a Escola Publica A partir  de
municipal:  educacdo infanti e Ensino|2020 2020p Regional

Fundamental - anos iniciais

Fonte: Autoria propria 2021.

Dos quatro documentos federais analisados, trés sdo voltados a educagéo

geral. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) trata do sistema nacional de educacéo,

tanto publico como privado. Esta lei foi aprovada em 1996 e apresenta alteracoes

pontuais em seu conteudo atual.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove),

anos altera o tempo de duracdo do Ensino Fundamental e reafirma os objetivos

expressos na LDB sobre a educacgéo basica.

Os dois Planos Nacionais da Educacdo apresentam objetivos voltados para o

desenvolvimento de melhores estruturas para a educacao nacional, sem, no entanto,

fazer referéncias mais explicitas em relacédo ao ensino.
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Dois documentos federais curriculares sao analisados,

a saber: os

Parametros Curriculares Nacionais aprovados nos anos noventa e a nova Base

Nacional Curricular Comum para o Ensino Fundamental homologada no final de

2017. Em ambito estadual analisamos apenas o referencial curricular do Parana de

2018, pois os documentos anteriores ndo contemplam os anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Em ambito regional analisamos ainda as trés versdes do Curriculo Basico

para a escola publica municipal elaborado pela Amop, o qual guia as escolas

publicas do municipio de Toledo-PR. No quadro 12 revelamos os objetivos e as

finalidades da educacao expressos nos documentos federais e estaduais.

Quadro 12 - Objetivos e finalidades da educacgdo geral e do ensino de Ciéncias expressos nos
documentos em ambito federal e estadual.

Corpus | Unidades de sentido Categorias
LDB e Formacdo para
DN A formacao bésica do cidaddo, mediante: ERRGIENIES ~
EF 9 . : - Compreensdo da
O desenvolvimento da capacidade de aprender pelo dominio das | )
anos i i linguagem;
inguagens, Compreender o
A compreenséao do meio social; b )
X . . . mundo;
O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem; .
) . s Desenvolvimento
O fortalecimento dos vinculos sociais (art.32). L
cognitivo;
Socializacao.
PCN Objetivos gerais para a educacdo - compreender a cidadania como

participagdo social e politica, assim como o exercicio de direitos e
deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de
solidariedade, cooperacédo e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito.

Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situa¢des sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisdes coletivas; conhecer caracteristicas
fundamentais do Brasil; Conhecer e valorizar a pluralidade do
patriménio sociocultural brasileiro. Perceber-se integrante, dependente
e agente transformador do ambiente, identificando seus elementos e as
interacdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio
ambiente; Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confianga em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva,
ética, estética, de inter-relagdo pessoal e de inser¢do social, para agir
com perseveranga ha busca de conhecimento e no exercicio da
cidadania; Conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando
habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida
e agindo com responsabilidade em relacdo a sua saude e a salde
coletiva; Utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica,
plastica e corporal; Saber utilizar diferentes fontes de informacéo e
recursos tecnologicos para adquirir e construir conhecimentos;
Questionar a realidade formulando problemas e tratando de resolvé-los
(Brasil, 1997, p. 69, Introducé&o).

Os objetivos das Ciéncias Naturais é desenvolver competéncias que lhe
permitam compreender o mundo e atuar como individuo e como

Formacdo para a
cidadania;
Sentido politico;
Util para a vida;
Sustentabilidades
(meio ambiente),
Compreender o
mundo (a
natureza);
Relacdo CTS;
Socializagao.

120




cidadao, utilizando conhecimentos de natureza cientifica e tecnoldgica.
Compreender a natureza. ldentificar relacdes entre conhecimento
cientifico, producéo de tecnologia e condicbes de vida. Formular
questdes, diagnosticar e propor solucdes para problemas reais. Saber
utilizar conceitos cientificos bésicos. Saber combinar leituras,
observacfes, experimentacdes, registros, etc. Valorizar o trabalho em
grupo. Compreender a saude como bem individual e comum.
Compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades
humanas. (Brasil, 1997, p. 33), [PCN, Ciéncias Naturais].

PNE
2001-
2011

Objetivos e Metas para o Ensino Fundamental. Universalizar o
atendimento. Ampliar a duragdo para 9 anos. Regularizar o fluxo
escolar. Apresentacgdo sintética dos temas: infraestrutura (equipar todas
as escolas); Gestdo participativa; integrar recursos. Fortalecer o
programa do livro didatico; prover a literatura no professor; associar
escolas e salas isoladas. Transporte escolar; prover alimentagcéo
escolar adequada; assegurar carga horaria ao ensino noturno. Eliminar
mais de dois turnos nas escolas. Ampliar a jornada escolar. Prover
acOes Socioeducativas a criancas de baixa renda. Reorganizar o
curricular dos cursos noturnos. Flexibilizar a organizacdo escolar na
zona rural. Elevacédo progressiva do desempenho dos alunos mediante
sistemas de avaliacdo. Estimular censo educacional, das criancas fora
da escola. Integracdo educativa da educacdo ambiental. Apoiar e
incentivar as organizagfes estudantis (PNE, 2001, p. 13 a 15).

Educacao
todos.

para

PNE
2014 —
2024

Art. 2° S&o diretrizes do PNE: I- erradicagdo do analfabetismo; II-
universalizacdo do atendimento escolar; |ll- superacdo das
desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da cidadania e
na erradicacdo de todas as formas de discrimina¢éo; IV- melhoria da
qualidade da educacéo; V- formacéo para o trabalho e para a cidadania,
com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a
sociedade; VI- promogdo do principio da gestdo democratica da
educacdo publica; VII- promog¢do humanistica, cientifica, cultural e
tecnoldgica do Pais; VIlI- estabelecimento de meta de aplicacdo de
recursos publicos em educacdo como propor¢cdo do Produto Interno
Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansao,
com padrdo de qualidade e equidade; IX- valorizacdo dos (as),
profissionais da educacéo; X- promog¢ao dos principios do respeito aos
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Educacao
todos;
Formacao para a
cidadania;
Formacao para o
trabalho;
Desenvolvimento
nacional.

para

BNCC

Decidir sobre formas de organizagdo interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica das equipes
escolares para adotar estratégias mais dindmicas, interativas e
colaborativas em relacdo a gestdo do ensino e da aprendizagem.
(BNCC, 2017, p. 16)

A sociedade contemporanea esta fortemente organizada com base no
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Da metalurgia, que produziu
ferramentas e armas, passando por maquinas e motores
automatizados, até os atuais chips semicondutores, ciéncia e tecnologia
vém se desenvolvendo de forma integrada com os modos de vida que
as diversas sociedades humanas organizaram ao longo da historia.

No entanto, o mesmo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que
resulta em novos ou melhores produtos e servicos também pode
promover desequilibrios na natureza e na sociedade.

Para debater e tomar posicdo sobre alimentos, medicamentos,
combustiveis, transportes, comunicacoes, contracepgdo, saneamento e
manutencdo da vida na Terra, entre muitos outros temas, sao
imprescindiveis tanto conhecimentos éticos, politicos e culturais quanto
cientificos. Isso por si s0 ja justifica, na educacgéo formal, a presenca da
area de Ciéncias da Natureza, e de seu compromisso com a formacgéo
integral dos alunos.

Formacdo para a
cidadania;
Compreender o
mundo;

Relacdo Ciéncia

e tecnologia
Util para vida;
Dominio da
linguagem
cientifica;
compreender a
natureza da
Ciéncia;
Sentido

interdisciplinar;
Desenvolvimento
cognitivo.
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[...] um compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico,
que envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo
(natural, social e tecnoldgico), mas também de transforméa-lo com base
nos aportes teéricos e processuais das Ciéncias.

Em outras palavras, apreender ciéncia ndo é a finalidade udltima do
letramento, mas, sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacdo no
e sobre o mundo, importante ao exercicio pleno da cidadania BNCC,
2017, p. 321-322. [..] Intervencdes conscientes e pautadas nos
principios da sustentabilidade e do bem comum. (BNCC, 2017, p. 321-
322.).

RC/PR | [...] é necessario que a escola oportunize uma formagéo que permita o
2018 acesso a cultura cientifico-tecnolégica e possibilite ao estudante
assumir responsabilidades, refletir e discutir criticamente acerca da
producdo, construcdo social e utilizacdo da tecnologia no dia a dia
conforme seu contexto social.

Na area de Ciéncias da Natureza, o processo de ensino-aprendizagem

Forca cultural;
Ciéncia como

g N > T forma de
deve conduzir o estudante a compreensdo de como a ciéncia e a
. ~ . - conhecer 0
tecnologia sdo produzidas, enfatizando-as como uma forma de obter mundo

conhecimento sobre o0 mundo em que se oferecem oportunidades para
interpretacdo dos fendmenos naturais, para estabelecer relagées dos
seres humanos com o ambiente e com a tecnologia e assim
compreender os aspectos sobre a evolugdo e os cuidados da vida
humana, da biodiversidade e do planeta. (RCPR, 2018, p. 304).

Fonte: Autoria prépria 2021.

Os objetivos extraidos da LDB sdo relativos ao Ensino Fundamental e
repetidos no documento emitido em 2010 que regulamenta o ensino de nove anos.
Os objetivos expressos na LDB 9394/96 e repetidos nas Diretrizes Curriculares para
o ensino de 9 anos tém a formacdo para cidadania como objetivo principal,
considerando ainda o dominio da linguagem, a compreensdo do mundo e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas. Os Parametros Curriculares Nacionais
apresentam um documento para cada disciplina e os objetivos do documento para o
ensino de Ciéncias relativos aos anos iniciais do Ensino Fundamental também tém a
formacao para a cidadania como objetivo principal. Além do objetivo principal estdo
apontados os objetivos do desenvolvimento sustentavel, a forma de compreender o
mundo, a Relacdo CTS e uma mencdo ao ensino de Ciéncias para o

desenvolvimento nacional.

A Base Nacional Curricular Comum apresenta o slogan do letramento
cientifico tendo os seguintes objetivos especificados para o ensino de Ciéncias para
o Ensino Fundamental; Formacéo para cidadania; Relacdo CTS; Compreensédo do
mundo e o sentido da interdisciplinaridade. No entanto, na descri¢cdo especifica das
competéncias das Ciéncias da natureza para o Ensino Fundamental é possivel ainda

identificar estes e outros objetivos para o ensino. O dominio da Linguagem cientifica
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€ expresso ao se referir a construgdo de conhecimento argumentativo baseado em
dados cientificos e a utilizacdo de diferentes linguagens, incluindo as tecnologias da
informacdo e a comunicacdo para comunicar. Neste Ultimo ponto o sentido do
dominio da linguagem néo é aquele discutido por DeBoer (2000), nem por Roberts
(2007), mas na utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas para a comunicagdo. O
sentido util para a vida foi identificado nas competéncias relacionadas aos cuidados

de si, do proprio corpo.

O Plano Nacional de Educacdo para o periodo de 2001 a 2011 ndo se
debruca sobre os sentidos da educacdo de forma explicita. Nele sdo estabelecidas
metas para assegurar as condi¢cdes para o desenvolvimento educacional voltadas a
educacdo para todos. Ele aponta para 23 metas de forma objetiva e pratica
facilmente mensuraveis, como a meta de regularizar o fluxo dos alunos. E uma
questdo importante relacionada ao direito da educacdo de qualidade para todos.
Além disso, os mecanismos de controle, tais como o Senso Escolar e outras formas
de coleta de dados feitas pelo INEP podem atestar se houve ou ndo o cumprimento

dessa meta.

O Plano Nacional de Educacdo para o periodo de 2014 a 2024 mantém a
perspectiva das acdes para a garantia do direito a educacdo geral para todos com a
definicdo de metas mais amplas. No anexo do documento estdo dispostas 20 metas
estabelecidas da mesma forma clara, objetiva e mensuravel. As metas se referem a
todos os niveis da educacédo nacional, a gestdo da escola publica e sobre a carreira
dos professores, bem como sobre as fontes de financiamento. A formacdo para
todos € uma meta clara do PNE e contém ainda objetivos voltados a formacao para

a cidadania e para o desenvolvimento nacional.

A Base Nacional Comum Curricular aprovada em 2017 prescreve oito
objetivos para o ensino de Ciéncias e estes sao todos apresentados também no
Referencial Curricular do Parana para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental
(RCPR), e apresentam os seguintes sentidos: Compreender a natureza da Ciéncia;
a forca cultural; o mundo; a relacdo CTS; o dominio da linguagem cientifica, util para
vida, desenvolvimento cognitivo e a formacdo para a cidadania. Sobre o ponto em
relacdo a compreensédo da natureza da Ciéncia, a BNCC prescreve a compreensao
da Ciéncia como uma atividade humana e social, enquanto que na descri¢éo inicial
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do RCPR faz-se referéncia a discussao da natureza da Ciéncia a partir da discussao

epistemologica.

O curriculo que guia as atividades do municipio de Toledo-PR foi elaborado
pelo Departamento de Educacdo da Associacdo de Municipios do Oeste do Parana
(AMOP). Segundo o documento, sua elaboracéo decorre da auséncia de referenciais
para os anos iniciais do Ensino Fundamental no interior do Curriculo Basico para a
escola publica do estado do Parana construido no inicio dos anos de 1990. Com o
processo de municipalizacdo e a auséncia de prescricdes dirigidas para 0os anos
iniciais do Ensino Fundamental no curriculo estadual, as instituicdes locais passaram
a se organizar em torno da discussdo do curriculo municipal. Em 2001 o
Departamento da Educacédo da Associacdo dos municipios do Oeste do Parana
(AMOP) passou a dirigir o processo de constru¢cdo de um curriculo para os 55
municipios associados, este sendo finalizado em 2007. O documento curricular foi
reformulado em 2015 e em 2020 de modo que acompanhamos o desenvolvimento
dessas versfes no que se refere aos sentidos conferidos ao ensino de Ciéncias. No

guadro 13 constam os objetivos da disciplina em cada edi¢cdo do documento.

Quadro 13 - Objetivos e finalidades do ensino de Ciéncias nos curriculos da AMOP

Verséo Slogan Unidades de sentido Categorias

Compreender os fendmenos da natureza e suas | Compreender o

AMOP/2007 | Relacdo CTS | .~ ." "2
implicagbes para os humanos. mundo.

Compreender-se e compreender a dindmica dos
AMOP/2015 | Relagdo CTS | fenbmenos da natureza e sua contextualizagdo
social.

Compreender o
mundo.

Proporcionar a formacdo de um cidaddo que se
reconheca como parte do ambiente,
compreendendo a sua dinamica e seus

N X ~. | Formacéo para a
fenbmenos, além de compreender que a acado

Alfabetizacdo | humana, pelo e no trabalho, proporciona o Gleeari,
AMOP/2023 | . "~ .= - N, ' . .~ | Compreender o
cientifica conhecimento cientifico, a producéo da tecnologia mundo:

e a transformacdo dindmica da natureza e do
homem, dentro de um contexto histérico, politico,
econdmico, ambiental e social a fim de garantir a
sustentabilidade planetéria.

Sustentabilidade.

Fonte: Autoria prépria 2021.

Nas duas primeiras edi¢bes do curriculo da AMOP é utilizado o slogan

“‘Relagcao CTS”, mas ndo apresenta um desenvolvimento muito amplo da questao
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dos sentidos, justificativas ou objetivos para o ensino de Ciéncias. Além disso, nas
duas primeiras edi¢des o objetivo do ensino de Ciéncia é compreender o mundo.

Este sentido também esta presente na edicdo de 2020, no entanto, esta
elencado os objetivos de Formacdo para a cidadania e da Sustentabilidade. Esta
edicdo passa a utilizar o slogan da alfabetizacdo cientifica. O fragmento a seguir

ajuda a esclarecer os sentidos para o ensino de Ciéncias, conforme o documento:

[...] desenvolvendo assim a capacidade de atuag&o, no e sobre o
mundo, finalidade da alfabetizacdo cientifica, importante
conhecimento para o exercicio pleno da cidadania. Dessa forma,
acredita-se que ao considerar a Ciéncias da Natureza como uma
‘linguagem para facilitar a nossa leitura do mundo natural’
(CHASSOT, 1993, p. 37), € entender que, a mesma, é uma
interpretacdo humana do mundo natural, que implica diretamente na
forma de entender a n6s mesmos e ao ambiente que nos cerca.
(AMOP, 2019, p. 512).

Considerando que esta edicdo foi reformulada depois da publicacdo da
BNCC, percebe-se que ndo compartilha com o slogan do “Letramento Cientifico”,
utilizando o de alfabetizacdo cientifica, que na literatura nacional & empregada com
maior frequéncia. O sentido atribuido a alfabetizagéo cientifica nesse documento
engloba os objetivos da Formacdo para a cidadania e a Ciéncia entendida como
uma linguagem que expressa a interpretacdo humana do mundo natural. Aproxima-
se assim do sentido fundamental de Norris e Philips (2003) e do sentido anunciado
por Sasseron e Carvalho (2011), da aprendizagem da linguagem e conceitos

cientificos.

3.4 Os sentidos do ensino de Ciéncias no discurso académico

Para conhecer os discursos académicos sobre os sentidos do ensino de
Ciéncias recorremos as pesquisas desenvolvidas nos programas de mestrado e
doutorado académicos defendidos no periodo de 2008 a 2018 disponiveis na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes utilizando os seguintes descritores:
Pedagogo + ensino de Ciéncias + anos iniciais do Ensino Fundamental resultando
em um total de 735 titulos, do modo que 38 foram selecionados por atenderem ao
escopo do ensino de Ciéncias e do nivel de ensino. O procedimento metodoldgico

utilizado estd relatado no primeiro capitulo sendo guiado pelo estado do
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conhecimento e pela andlise textual discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016). De tal
modo, foram extraidos o0s aspectos contextuais de produgcdo que permitiram
conhecer o desenvolvimento da producdo no tempo e espaco em que foram
desenvolvidos, os elementos metodoldgicos e os sentidos anunciados sobre o

ensino de Ciéncias.

Os trabalhos estéo codificados com as iniciais do tema ensino de Ciéncias
(EC), dois digitos referentes ao ano de sua defesa e mais uma letra do alfabeto para
diferenciar os trabalhos produzidos no mesmo ano, como o exemplo EC17a. No
quadro 14 estdo expostas informacdes relativas ao contexto de producao das teses
e dissertacdes. No quadro do anexo 4 especificamos o panorama geral com
informacBes dos materiais analisados com 0s seguintes pontos: autoria, instituicao,
programa, titulacdo, ano e cédigo correspondente a cada trabalho. As unidades de
sentido extraidas dos trabalhos estdo reunidas no quadro do anexo 5, identificados

pelos codigos.

Quadro 14 - Contexto de producgéo das teses e dissertacdes sobre ensino de Ciéncias

Instituicdo Educacéo Ensino Tese Dissertacao

Unesp 4 EC18d, EC17b, EC12, EC9b
UFSC 3 EC13a, EC9a, ECS8f
UFPA 2 EC9c, EC9h

UFPR 2 EC18e, EC18f
UFRGS 2 EC8g, EC8e
UNIVATES 2 EC18b, EC18g
PUCRS 1 ECOf

UEL 1 EC8a

UFABC 1 EC16b

UFAL 1 EC14b

UFTPR 2 EC13b, EC18d
Unifesp 1 EC9g

USP 1 1 EC15b EC16c

UF 1 EC18h

PUCGO 1 EC18c

UFC 1 EC17a

UFPel 1 EC15a

UFSCar 2 EC16a, ECl4a
UnB 2 EC11, EC8h
Unicamp 5 EC8b, EC8c EC10b, EC9d, EC9e
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Unioeste 1 EC17c

Frequéncia | 15 (39,5%), | 23 (60,5%), |3 (8%), 35 (92%),

Fonte: Autoria propria 2021.

Houve defesas sobre o ensino de Ciéncia no nivel de ensino dos anos iniciais
do Ensino Fundamental em todos os onze anos analisados. A maior producao
ocorreu nos anos de 2008, 2009 e 2018 com 8 defesas em cada ano. Em 2010,
2011 e 2012 foram defendidas uma dissertagdo em cada ano, aumentando para
duas defesas nos anos de 2013, 2014, 2015 e 2017. Em 2016 foram defendidas trés

dissertacdes.

No periodo analisado foram produzidas 4 teses, sendo que duas em 2008 na
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), no programa de Educacao, uma em
2014 no programa de Educacédo Universidade de Séao Paulo (USP), e em 2015 o
programa de Ensino da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho
(Unesp). Como se vé encontramos um pequeno numero de teses defendidas sobre
o ensino de Ciéncias, pois a grande maioria dos trabalhos séo pesquisas de nivel de
mestrado e destas, trés teses foram defendidas em programas de Educacéao.

Quanto a filiacao institucional, percebemos uma pulverizacdo em vinte e trés
instituicbes distribuidas por diversas regides do pais. A maior frequéncia foi
observada nas seguintes instituicées: UNICAMP com cinco produtos, Unesp com 4
producdes, Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) com 3 defesas, USP,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade Federal do Pard (UFPA), Universidade do Vale do Taquari
(Univates) e Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) com 2 producbes em
cada instituicdo. As demais dissertacdes foram produzidas nas outras 12 instituicbes
com 1 produto em cada uma delas conforme o quadro 14.

Percebemos que nos programas da area da Educacdo, a UNICAMP se
destaca, no entanto, seus trabalhos estdo concentrados no inicio do periodo
analisado. Na area do Ensino se destacam a UFSC e a UNESP com suas producdes
melhor distribuidas durante todo o periodo. Percebe-se uma mudanca nas filiagbes
das producdes sobre o tema em relagcéo ao estudo anterior realizado por Fernandes
(2009). Esta autora identificou que na producdo sobre o ensino de Ciéncias, no
periodo de 1972 a 2005, as instituicdes mais produtivas foram a USP, a UNESP, a
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UFSCar e a UNICAMP. Embora estas instituicbes ainda sejam expressivas na
producdo aqui levantada, a UFSC e a UFRGS passaram a ter destague nesta
tematica. Em relacdo as areas dos programas de PoOs-graduacdo, ha uma maior
frequéncia na filiacdo dos trabalhos na area do Ensino em relacdo a area da
Educacdo consolidando uma tendéncia crescente durante todo o periodo
investigado. Cabe considerar ainda que em alguns programas de Educacgao
encontramos linhas de pesquisas especificas de Ensino, reforcando que essa area

vem se consolidando nos estudos sobre a tematica.

No que se refere aos objetos de investigacdo e as metodologias de
investigagdo temos as seguintes informagodes: 5 trabalhos fizeram suas pesquisas
em materiais existentes. Dentre estes, 2 analisaram 0s curriculos para 0os anos
iniciais, suas diretrizes e potencialidades para o enfoque das Ciéncias, Tecnologia e
Sociedade (CTS), para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Outros 2 trabalhos
realizaram estado da arte com busca em catalogos de materiais bibliograficos da
producdo dos programas de péds-graduacédo sobre o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e em anais de evento® de referéncia da area de
Ensino de Ciéncias. O quinto trabalho analisou os registros feitos pelos professores
nos livros de chamada sobre o contetdo de astronomia, além de livros didaticos e de

documentos curriculares oficiais.

Nos demais 33 trabalhos os dados foram construidos pelos pesquisadores por
meio de nove técnicas distintas e apresentam uma variedade grande de
instrumentos de coleta/producédo de dados. A entrevista e a observacao de préaticas
foram as técnicas mais utilizadas. As observacfes de préticas foram utilizadas em
16 trabalhos e a entrevista em 15 trabalhos, sendo que ainda outros 2
provavelmente utilizaram-se dessas ferramentas, pois fizeram pesquisa-acao e
estudos de caso. O diario de bordo foi utilizado em 11 pesquisas e 0s questionarios
em 9 pesquisas. Outras formas de producdo de dados utilizadas com menos
frequéncia foram a gravacao de audio ou video e filmagem de grupos e a pesquisa
em fontes primarias tais como documentos escolares e fontes secundarias tais como

anais de eventos e banco e catalogos de pesquisas.

13 Os anais analisados se referem ao Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias
(ENPEC), das edi¢fes de 1997 até 2017.
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Na maioria dos trabalhos foram utilizadas mais de uma técnica de construcao
de dados e mesclados com dados coletados em documentos de fontes primarias (9
vezes), banco de dados (3 vezes), além das fontes bibliograficas utilizada nas
pesquisas de modo geral. As formas de interpretacdo, analise e apresentacdo dos
resultados foram as seguintes: 9 apresentaram relatos; 18 utilizaram andlise de
contedudo, analise textual discursiva ou analise do discurso; e 4 fizeram estado da
arte ou do conhecimento. Analise de casos de ensino, a avaliacdo da pratica, a
analise teodrica, as representacfes sociais, a analise interpretativa e a narrativa
foram utilizadas 1 vez cada. Em 7 trabalhos ndo foi possivel extrair as formas de
andlises dos dados utilizados.

Ao compreender quais sdo as principais abordagens, técnicas, estratégias e
procedimentos de andlise utilizadas nas pesquisas sobre o tema podemos afirmar
gue as pesquisas sdo de natureza qualitativa, cujos dados sdo em sua maioria
construidos a partir da coleta dos pontos de vista dos sujeitos e da observacao dos
fenbmenos. As pesquisas sdo apresentadas por analises utilizam-se da

categorizacéo e na forma de relatos ou em avaliacfes de praticas.

Para analisar as modalidades das pesquisas lancamos méao, nesta primeira
categorizagdo, das categorias e subcategorias utilizadas e expostas no Capitulo 2,
referente as pesquisas sobre a formacéo inicial e continuada de professores. Cabe,
no entanto, fazer alguns esclarecimentos e adaptacfes para a realidade do ensino
de Ciéncias. A categoria “Pesquisas descritivas” engloba os trabalhos que
apresentam estudos sobre a realidade sem produzir intervencdes didaticas de forma
sistemética e tem um desenho interpretativo (FERNANDES, 2009; DAMIANI et al.,
2013). Essa categoria foi dividida em duas subcategorias, quais sejam: pesquisas
sobre concepcdes e pesquisas sobre praticas. As pesquisas sobre concepcdes
buscam descrever concepcdes sobre as praticas presentes em curriculos escolares,
em revisdes bibliograficas, em documentos ou em discursos coletados por
entrevistas. As pesquisas descritivas sobre préaticas descrevem e interpretam

praticas presentes em planejamentos de professores ou documentos.

Na categoria “pesquisas com intervencdo pedagogica” o pesquisador
desenvolve atividade de ensino de Ciéncias nos anos iniciais e essas praticas sao os

objetos de estudos, a atuacdo dos professores e a aprendizagem dos alunos
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(Damiani et al., 2013). Nao foram encontrados trabalhos com as caracteristicas das
praticas prescritivas, onde se percebe uma clara separacdo entre 0s
desenvolvedores dos planejamentos e dos professores que realizaram as praticas e,
portanto, ndo houve a necessidade da subdivisdo feita no capitulo anterior dessa
categoria. O quadro 15 apresenta a classificagdo dos trabalhos nas respectivas
categorias e subcategorias.

Quadro 15 - Modalidades de pesquisa sobre o ensino de Ciéncias

Categorias | Subcategorias Cddigo dos trabalhos Frequéncia
Sobre EC18a, EC17a, EC17b, EC13a, EC10a, EC09a,
= 3 ~ EC09c, EC09d, ECO09f, EC09g, EC09h, ECO8e, | 13
esquisas | concepcgdes ECO8f
descritivas '
Sobre praticas EC18c, EC18h, EC17c, EC09b, EC08a. 5
s:ssgrt]‘\'fo"’l‘jimemogodrg EC18b, EC18d, EC18e, EC18f, EF18g, EC16a, EC16b,
raticas ECl16c, EC15a, EC15b, EC14a, EC14b, EC13b, EC12a, | 20
praticas . EC11a, EC9e, EC8c, EC8g, EC8b, EC8h.
pedagoégicas

Fonte: Autoria prépria 2021.

A categorizacdo das pesquisas possibilitou enxergar que ha uma divisdo
equilibrada entre a frequéncia de pesquisas descritivas e pesquisas com intervengao
pedagogica, ou seja, hd um equilibrio entre a descricdo e a interpretacdo da
realidade com a proposicédo e implementacdo de préaticas submetidas a avaliacao.
Dentre as pesquisas descritivas predominou a andalise documental, principalmente
de ambito de avaliacdo curricular e de materiais didaticos. A avaliagdo dos curriculos
e dos materiais de apoio se revelaram importantes para a compreensdo das
caracteristicas do trabalho docente considerando seu papel de guia e normativo do

trabalho dos professores.

Nas pesquisas descritivas que trataram sobre concepcfes, 0S seguintes
resultados relevantes se destacaram: sobre a producéo apresentada no EMPEC em
21 anos tem a orientacdo epistemoldgica pos-empirista de abordagem critica; sobre
a aprendizagem de conceitos e processos cientificos os resultados apontam para a
viabilidade da insercéo de processos cientificos com o ensino a partir de métodos da
cultura cientifica nos anos iniciais do Ensino Fundamental; as disciplinas de
Portugués e Matematica foram apontadas como um obstaculo para o
desenvolvimento do ensino de processos cientificos devido a sua preponderancia
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nas escolas, sendo que uma segunda dificuldade mostrou ser a formacao inicial e
continuada dos professores; foi apontado ambiguidades entre documentos oficiais,
falas dos professores e cobrancas das avaliacbes externas, pois em alguns
momentos as prescricdes dadas aos professores afirmam a importancia de todas as
disciplinas e do trabalho interdisciplinar nos anos iniciais, enquanto que em outras
anuncia-se que ha primazia das disciplinas de Portugués e Matemética; ficou
apontado a falta de tempo para a area de Ciéncias, configurando uma dificuldade
para o desenvolvimento de acdes de alfabetizacdo cientifica mais efetivas; a
interdisciplinaridade foi apontada como uma abordagem importante nas pesquisas
dessa subcategoria; foram analisadas, ainda, concepg¢des sobre tematicas tais como
a nutricdo, a agua e o corpo humano, bem como sobre a concepcédo dos professores

em relacdo a alunos cegos.

Na categoria “Pesquisa descritiva” a subcategoria “Concepgbes sobre as
praticas” foram apresentados os seguintes resultados: a pesquisa que se prop0s a
analisar a formacdo de conceitos tedricos resultou na indicacdo de prevaléncia do
ensino de conhecimentos empiricos ficando patente a rara internalizacdo de
conhecimentos tedricos e conceituais atribuindo o resultado a falta de
conhecimentos pedagdgicos, didaticos e de contetdo por parte da professora; houve
a descricdo e sistematizacao de oficinas desenvolvidas em uma escola do campo a
partir de acervo existente; foi apresentada uma descricdo de préticas envolvendo a
horta escolar, sua importancia, bem como auséncia das praticas em Ciéncias nas
hortas decorrentes da precariedade para a sua manutencéo e de espaco para o seu
desenvolvimento nas escolas; a descricdo das possibilidades do uso de histéria em
qguadrinhos resultou na indicacdo de planejamento das atividades e da avaliacdo; a
pesquisa que abordou o conteiddo de Astronomia no Ensino Fundamental
apresentou que os professores tém ampliado as indicac6es dos curriculos e dos
livros didaticos sobre a temética, de modo a perceber a contribuicdo da formacao
continuada realizada em parceria com uma instituicdo cientifica ligada a Astronomia
e a Fisica; ficou destacado também a viabilidade da insercdo de processos
cientificos com o ensino a partir de métodos da cultura cientifica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental; aléem disso, nessa categoria os trabalhos trataram do ensino

de Ciéncias para criancas que ainda ndo estdo alfabetizadas e uma discusséo foi
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realizada sobre o processo de desenvolvimento de conceitos cognitivos das criangas
dessa faixa etéria.

Os resultados das pesquisas descritivas de praticas aqui apresentadas nao
contribuem para resolver um problema apontado por Shulman (2015), ao considerar
que a sabedoria da pratica ndo tem sido estudada e, por consequéncia, ndo tem sido
codificada. Nao se observou um numero significativo de estudos descritivos de

praticas desenvolvidas pelos professores que pudessem guiar praticas futuras.

Uma das frustracbes do ensino como ocupacdo e profissdo é a
extensa amnésia individual e coletiva, a consisténcia com que as
melhores cria¢gdes dos educadores sao perdidas por seus pares tanto
contemporaneos como futuros. Ao contrario de campos como a
arquitetura (que preserva suas criagbes em plantas e edificios), o
direito (que constréi uma literatura de casos com opinibes e
interpretacdes), a medicina (com seus registros e estudos de caso), e
até mesmo o xadrez, o bridge ou o balé (com suas tradicdes de
preservar tanto 0s jogos memoraveis como as performances
coreografadas por meio de formas inventivas de notacao e registro),

s

0 ensino é conduzido sem a audiéncia de seus pares. Carece de
uma historia da propria pratica. (SHULMAN, 2015, p. 212).

Percebe-se que as pesquisas descritivas do nosso corpus se propunham a
investigar caracteristicas esperadas pelos pesquisadores em que as descricoes
buscam apontar possibilidades e dificuldades ao se desenvolver atributos pré-
determinados. Nao sdo, portanto, descricdes propostas por Shulman (1986; 2015);
por Nono e Mizukami (2002) que consideram 0s casos de ensino uma importante
ferramenta para fundamentar reflexdes sobre a prética tanto individuais e coletivas
quando examinados. Sem esses registros a experiéncia ndo sera acumulada e ira se
restringir apenas aos conhecimentos produzidos no decorrer da carreira profissional
individual e aqueles produzidos na academia, 0s quais estdo desconectados da sua
pratica social. Essa caréncia obstaculiza o aperfeicoamento constante da sabedoria
da pratica considerado pelos autores mencionados e outros tais como Tardif (2000)
e Valente (2017), como uma fonte base do conhecimento profissional dos

professores.

As “Pesquisas de desenvolvimento de praticas pedagogicas” apresentaram
uma avaliagdo positiva da monitoria para o desenvolvimento de praticas com

investigacdo no ensino de Ciéncias para turmas em processo de alfabetizacdo ao
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estimular as atitudes investigativas dos alunos. Além disso, as estratégias de ensino,
a partir do referencial de Paulo Freire e os trés momentos pedagodgicos, foram
desenvolvidos e avaliados, bem como os passeios em espacos ndo formais, por
alunos dos anos iniciais, promovidos pelos professores. Sobre o0s passeios, a
pesquisa apresentou a necessidade de fazer a relagdo sobre os objetivos e
conteudos do curriculo. Conheceu-se que o desenho é importante ferramenta para o
desenvolvimento de atividades experimentais e para a despertar o interesse dos
alunos para os conteudos de Ciéncias para turmas do ciclo de alfabetizacdo. Além
dessas estratégias, a producdo de mapas conceituais foi investigada resultando na
compreensao das dificuldades dos alunos para sua construcdo, apontando para a
necessidade de um uso mais frequente para a aprendizagem das habilidades
requeridas. Revelou-se ainda que o dialogo é um elemento fundamental na

construcéo do conhecimento.

Sugestbes de reestruturacdo dos curriculos de Ciéncias resultaram de
pesquisas dessa categoria, pautadas na interdisciplinaridade e na alfabetizacéo
cientifica. Ainda nessa categoria ficou revelado que a implementacdo da abordagem
CTSA requer investimento na formacdo continuada dos professores com
acompanhamento para o0 aprimoramento continuo das préaticas pedagdgicas dos
professores. Nessa categoria houve a implementacdo de processos investigativos
cientificos sobre os seguintes conteudos ou tematicas: plantas medicinais, bacias

hidrogréficas, arco-iris, género, 4gua e vento.

No inicio desse capitulo discutimos os objetivos do ensino de Ciéncias e 0s
slogans criados para a promocéao do ensino de Ciéncias e 0s objetivos dos diversos
movimentos historicos. No quadro 16 concentramos os slogans utilizados nas
pesquisas do corpus que analisamos. As pesquisas foram divididas em trabalhos
gue anunciam um slogan para o ensino de Ciéncias e aqueles que ndo anunciam
slogans, buscando apontar os mais frequentes na producdo académica do nosso

pais.

Quadro 16 - Categorias do foco das pesquisas

Slogan Cadigos Frequéncia
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EC18d, EC18e, EC18f, EC18g,
EC17a, EC16a, E15a, E14b, |12
ECO09a, EC09h, EC08d, EC08h.

Alfabetizacdo  cientifica
elou CTS
Com slogan

Ensino por investigacéo

: N EC16b, EC15b, ECO08g. 3
ou experimentacao

Ensino e aprendizagem | EC18c, EC16c, EC09b, ECO09c,
de conceitos e processos | EC09d, EC09e, ECO08a, ECO08b, | 12
cientificos ECO08c, EC08e, ECO08f, EC9g.

Sem slogan EC18a, EC18b, EC18h, EC17c,
ECl4a, EC13a, EC13b, EC12a, |9

EC1l1la.

Processos e materiais
educativos

Curriculo EC10a, ECO9f. 2

Fonte: Autoria prépria 2021.

Os slogans encontrados foram alfabetizacdo cientifica associada ou ndo ao
movimento CTS e Ensino por investigacao ou por experimentacdo. Os trabalhos que
nao utilizam slogan foram subdivididos nas seguintes categorias: Ensino e
aprendizagem de conceitos e processos cientificos; Processos e materiais

educativos; Curriculo.

No que se refere a categoria “Ensino e aprendizagem de conceitos e
processos cientificos”, o0s conteddos analisados nas pesquisas foram &gua,
germinacdo das sementes, corpo, Astronomia e bacias hidrograficas. Além disso,
nessa categoria os trabalhos trataram do ensino de Ciéncias para criancas que
ainda ndo estdo alfabetizadas e uma discussdao sobre o0 processo de
desenvolvimento de conceitos na cognicdo das criancas dessa faixa etaria. Nessa
categoria também foi classificado um trabalho sobre saude tratando sobre o tema
alimentacdo e nutricdo. Os estudos também reafirmam a necessidade de formacao
especifica de conhecimento/contetidos e a postura ativa do professor na conducao
das atividades reconhecendo dificuldades na articulacdo entre as opinides dos

alunos e os conceitos cientificos.

Em “Processos e materiais educativos” sao apresentados elementos que na
didatica estdo associados ao “como ensinar’. Segundo Sanmarti (2009), esse é o
aspecto menos desenvolvido no campo da didatica, afirmando que estudos sobre “o
qué” ensinar e sobre a maneira como as criangas aprendem estdo mais bem

desenvolvidos em comparagdo aos estudos sobre “como” se ensina e o “porqué”
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ensinar. Os significados e possibilidades do desenvolvimento das hortas escolares
foram investigados indicando a sua criacdo e manutencdo em pequenos espacos,
bem como refletiu sobre as praticas e processos que esse espaco pode proporcionar
para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias. Dois trabalhos desenvolveram e
avaliaram estratégias de ensino a partir do referencial de Paulo Freire e os trés
momentos pedagdgicos. Os passeios em espacos ndo formais feitos por alunos dos
anos iniciais, promovidos pelos professores, foi analisado em uma dissertacdo
afirmando que s&do importantes, mas carecem de relacdo com os conteudos do
curriculo, indicando a necesséria insercao dessas atividades nos planejamentos do
ensino de Ciéncias. Além disso, um trabalho buscou conhecer a forma como ocorre
a aproximacao entre literatura infantil e o ensino de Ciéncias. Nesta categoria um
trabalho desenvolveu uma pesquisa sobre o ensino de Ciéncias para alunos cegos,
onde as concepc¢des dos professores foram analisadas, bem como 0s processos e
materiais educativos necessarios para promover o ensino de Ciéncias, tais como o

braile e as ferramentas da tecnologia da informacdo e comunicacao.

Na categoria do Curriculo foram selecionados trabalhos que tratam sobre as
normativas e as escolhas em relacdo ao conhecimento escolhido para ser
apreendido pelos alunos. Um curriculo nacional se refere ao projeto de educacéo
que um pais considera importante que seja alcancado por todos 0s seus estudantes
(YOUNG, 2011). Se refere ao documento que pode ser entendido como uma carta
de intencdes. O curriculo prescrito tem seu nivel de apresentacao e planejamento do
professor ou também em ac&o (SACRISTAN, 2000). Um trabalho sobre o curriculo
tratou sobre a interdisciplinaridade no ensino afirmando sua importancia no ensino
de Ciéncias nos anos iniciais. O segundo trabalho avaliou os PCNs, o conhecimento
gque os professores tém sobre eles e sua influéncia no cotidiano escolar. Os
resultados indicaram que a influéncia dos PCNs é indireta e ocorre por meio dos
livros didaticos. Um terceiro trabalho que também versou sobre a andlise de um

curriculo sob o enfoque CTS foi mantido na categoria “com slogan”.

O slogan “alfabetizacdo cientifica” ja foi amplamente discutido na secao
anterior bem como o movimento CTS. Os trabalhos classificados nessa categoria
tratam das ambiguidades entre a defesa do ensino de Ciéncias em nivel do discurso

e a énfase nas disciplinas de Portugués e Matematica no desenvolvimento do
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curriculo na pratica, bem como de dificuldade dos professores de mediar a
argumentacao, indicando a necessidade de mais formacgé&o para os professores. Sob
esse slogan discutiu-se o desenvolvimento de tematicas como plantas medicinais
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e a analise de aulas a partir do referencial
CTS. Um trabalho desenvolveu atividades de Fisica sob o tema arco-iris, outro sobre
a formacgéo cidadd no ensino de Ciéncias e sobre recursos energéticos. Nestes
trabalhos encontramos a defesa de que a abordagem CTS da sentido e significado
ao ensino de Ciéncias, dinamiza a aula com éxito no uso social do conhecimento

com formacao para a cidadania e promove o letramento cientifico.

As teses e dissertacdes do periodo de 2008 a 2018 revelam um panorama
bastante amplo de teméticas relacionadas ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, apresentando como objeto de estudo o debate complexo
em torno da educacgéo escolar. Os resultados indicam uma variedade de sugestbes
de abordagens para o ensino com especial énfase na introducéo das ferramentas da
cultura cientifica no ensino de Ciéncias, tais como 0 ensino por investigacdo e a
utilizacdo de métodos cientificos como ferramenta didatica. Alguns trabalhos
apontam para o desafio do fortalecimento dos conhecimentos sobre os contetdos
especificos da disciplina de Ciéncias e dos elementos que constituem a identidade
desta disciplina. Da mesma forma, apresenta-se também a problematica da énfase
nas disciplinas de Portugués e Matematica na escola, como uma dificuldade para o
desenvolvimento do ensino de processos cientificos junto a necessidade de

melhorar a formagéo inicial e continuada dos professores.

Os estudos apontam ainda para a viabilidade da insercdo de processos
cientificos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, indicando potencialidades e
praticas em que elas foram implementadas. Além disso, os resultados recomendam
procedimentos metodoldgicos pautados no trabalho em grupo, na experimentacao,
nas relagdes com outras disciplinas, no ensino por investigacao, na horta escolar,
etc. Os slogans mais presentes foram: alfabetizacdo Cientifica e CTS/CTSA, sendo
muitas vezes utilizados de maneira combinada. O ensino por investigacdo também
aparece com uma representatividade importante nas pesquisas. De modo geral, no
entanto, a utilizagdo de slogan ndo é predominante nos discursos académicos, pois

dos 38 trabalhos analisados apenas 15 utilizaram slogans.
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Buscamos conhecer fundamentalmente quais sdo os objetivos e finalidades

anunciados no discurso académico. No quadro 17 indicamos os diferentes objetivos

e finalidades do ensino de Ciéncias discutidos e apresentados pelos trabalhos a

partir da apresentacdo de excertos dos resumos e das categorias em que foram

classificados.

Quadro 17 - Objetivos e finalidades do ensino de Ciéncias no discurso académico

Unidades de sentido

Categorias

Os conhecimentos organizados e ensinados na forma de conceitos poderiam
contribuir mais efetivamente com o desenvolvimento do pensamento tedrico-
cientifico e, assim, promover o desenvolvimento mental dos alunos. (EC18c).

Desenvolvimento
cognitivo.

Para que o aluno se torne um cidad&o critico, consciente perante a sociedade e
que assuma uma posicdo frente a processos e inovacdes que o afetam
diariamente. (EC18e).

Formacdo para a
cidadania.

Numa sociedade que € cada vez mais influenciada pela ciéncia e tecnologia,
uma abordagem de ensino que tem como foco o desenvolvimento das inter-
relacdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA), pode auxiliar
no processo de Alfabetizacao Cientifica (AC), e propiciar uma formacéo cidada.
(EC18f).

Formacdo para a
cidadania;
Relacédo CTS.

O trabalho objetiva investigar a Alfabetizacdo Cientifica no ensino de Ciéncias
em escolas municipais de Fortaleza a partir de orientacbes presentes nos
documentos oficiais e na percepcdo dos professores, buscando refletir acerca
da importancia dessa formacdo na vida dos estudantes como cidadados
planetarios. Busca-se uma reflexdo acerca da importancia da formacgéo na vida
dos estudantes como cidadaos planetarios. (EC17a).

Util para a vida;
Formacéo para a
cidadania.

Esta pesquisa, originada a partir de questdes relacionadas a alfabetizacao
cientifica, teve como objetivo analisar as potencialidades e limitac6es do estudo
sobre plantas medicinais a partir da abordagem CTS (Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade). O ensino de Ciéncias, segundo essa perspectiva, estabelece
relagbes entre os conhecimentos cientificos, o desenvolvimento tecnoldgico e a
realidade social, a fim de favorecer a tomada de deciséo responsavel. [...]
Como resultados, identificamos aspectos indicativos para o processo de
iniciacdo a alfabetizacéo cientifica. Dentre eles destacamos a construgcédo de
conhecimentos pertinentes ao contexto de vida dos alunos e aplicaveis a
situagBes do cotidiano, a conscientizacado de acdes responsaveis por meio das
andlises e reflexdes acerca das novas informacdes e indicios do entendimento
das relacbes existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e suas
implicac@es. [...] foi desenvolvida por meio de atividades com carater CTS,
interdisciplinar e contextual. (EC16a).

Dominio da
linguagem
cientifica;

Util para a vida;
Relacéo CTS;
Sentido
interdisciplinar.

As habilidades empregadas pelos alunos em suas comunica¢des orais ou
representacdes graficas sao ferramentas necessarias para o envolvimento com
a cultura cientifica. Assim, acredita-se que as discussfes cientificas, no
contexto da sala de aula, possuem implicacéo direta com o EC e devem ser
fomentadas desde os primeiros anos do EF, visando a construcdo de novos
conceitos e de ferramentas cientificas, bem como o envolvimento crescente
dos alunos em processos de Alfabetizacédo Cientifica. (EC15b).

Forca cultural.

Tendo em vista que Lorenzetti e Delizoicov (2000), definem a Alfabetizacdo
Cientifica como um processo em que a linguagem da Ciéncia ganha
significados, possibilitando assim a ampliacdo da cultura, passamos a trabalhar
com a ideia de propor maneiras organizativas de ensino adequadas a essa
finalidade. (EC14b).

Dominio da
linguagem
cientifica;

Forca cultural.
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Esta dissertacdo tem o objetivo de investigar como a interdisciplinaridade é
colocada em pratica no trabalho pedagogico dos professores de Ciéncias do
nivel fundamental [..] (EC09f).

Sentido
interdisciplinar.

A compreensao das representacdes dos alunos sobre a agua foi fundamental
para minhas reflexdes sobre esse tema e pela possibilidade de elaboracédo de
novas praticas pedagégicas embasadas no desafio de formar alunos-cidadaos
que reconhecam a necessidade do uso responsavel da agua como bem finito
que precisa ser conservado e preservado. (EC09c).

Formacgéo para a
cidadania;

Util para a vida;
Sustentabilidade.

Foi realizada com professores de Ciéncias de escolas publicas do Ensino
Fundamental e teve como prop@ésito: i), identificar elementos presentes no fazer
pedagégico de professores que afirmam vincular sua pratica docente a | Formacao para a
aprendizagem para a formagé@o da cidadania dos alunos; ii), compreender as | cidadania;
razbes que levam os educadores a desenvolver atividades com tal perspectiva. | Compreender o
Estes elementos permitiram a construgdo de trés principios educacionais | mundo;
pautados no aprender, uma vez que a intencdo da maioria das entrevistadas, | Desenvolvimento
ao ensinar Ciéncias, se situa em dar condigfes intelectuais aos alunos para | cognitivo.
compreender processos naturais e tecnolégicos presentes no mundo que 0s
rodeia e a comportarem-se nele como atores responsaveis (EC09h).

Foram evidenciadas diversas possibilidades na implementacdo de atividades
investigativas, como: atrelar o ensino de Ciéncias com outras disciplinas;
desenvolver atividades experimentais em escolas sem laboratério de Ciéncias;
trabalhar questfes sobre a natureza da ciéncia; entre outras. (EC16b).

Compreender a
natureza da
ciéncia.

Além disso, a Educacdo com Enfoque CTS poderd promover uma educagéo
cientifica coerente com uma concepcdo de aprendizagem ancorada na | Relagao CTS.
abordagem Histérico-Cultural. (EC09a).

As atividades pedagbgicas do projeto seguiram as orientacdes
epistemo/metodoldgicas do enfoque CTS, ou seja, as relagbes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade com vistas a tomada de decisdo por parte dos alunos,
baseadas nos conhecimentos cientificos adquiridos, visando uma mudanga de
postura em relagdo ao uso indevido de cursos naturais. [...] Relacédo CTS;
A partir do problema social — a eminéncia de um novo apagao energético - os | Sentido
contelidos concernentes ao recorte sobre energia elétrica foram trabalhados | interdisciplinar.
com os alunos. Utllizamos a Historia da Ciéncia, a experimentacdo, a
interdisciplinaridade, o debate em sala de aula. Desenvolvemos as atividades e
podemos perceber as contribuicbes da abordagem CTS para o letramento
cientifico dos alunos (EC08h).

Fonte: Autoria prépria 2021.

Nesse quadro estdo apresentados os fragmentos dos trabalhos em que
anunciam os objetivos e finalidades do ensino de Ciéncias no interior do resumo. Os
enunciados podem conter mais de um objetivo para o ensino de Ciéncias de modo
que os identificamos ao lado. Além disso, essa andlise revelou que os objetivos do
ensino de Ciéncias estdo presentes de forma clara em poucos resumos. Nos
estudos de Pereira (2011), em que se analisa a producgéo de sentidos sobre o ensino
de Ciéncias nos anos iniciais em trabalhos publicados em um evento importante da
area, foi percebido uma negligencia na apresentacao e discussao das finalidades do

ensino de Ciéncias ao afirmar que:

Poucas referéncias aparecem sobre as finalidades especificas da
escolarizacdo nos anos iniciais do EF, muitas para além dos limites restritos

138



dos processos de ensino, que justificariam o ensino desses conteldos. Sem
a definicAo dessas finalidades, a avaliacdo do trabalho realizado fica
comprometida. (PEREIRA, 2011, p. 170).

Entre os trabalhos que apontam claramente os objetivos e finalidades do
ensino de Ciéncias estdo aqueles que utilizam slogans e dentre estes fortemente
aqueles que apresentam a bandeira da alfabetizagdo cientifica com ou sem a
relacgo CTS. Muito autores (REIS, 2006; DEBOER, 2000; SASSERON,
CARVALHO, 2011), apontam para a forca desse slogan na defesa por mudangas no
ensino de Ciéncias, além de aglutinar os grupos de professores e pesquisadores em
torno de objetivos para o ensino de Ciéncias. Sobre isso se referem da seguinte

maneira:

Percebemos ainda uma preocupacao crescente, ao longo dos anos,
em colocar a Alfabetizac@o Cientifica com objetivo central do ensino
de Ciéncias em toda a formacgé&o béasica. Preocupacgéo esta que, em
nossa visao, encontra base, respaldo e consisténcia na percepc¢éo da
necessidade emergente de formar alunos para atuacéo na sociedade
atual, largamente cercada por artefatos da sociedade cientifica e
tecnologica. (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 75).

Embora haja uma consonancia em torno do slogan, esses autores apontam
ainda que os objetivos da alfabetizagéo cientifica sdo variados e acolhem diversos
movimentos histéricos do ensino de Ciéncias no mundo. Essa caracteristica pode

ser observada em nossa andlise.

Os objetivos apontados nos resumos da producdo brasileira sdo os seguintes
e em ordem de maior frequéncia: Relacdo CTS; Util para a vida; Formacdo para a
cidadania; Sentido interdisciplinar; Dominio da linguagem cientifica; Compreender o
mundo real; Forca cultural; Desenvolvimento cognitivo; Compreender a natureza da
Ciéncia e Sustentabilidade. Assim sendo, podemos afirmar que estes sdo 0s
objetivos apontados para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em discursos da comunidade académica do pais, considerando o0s
resumos das teses e dissertagcdes defendidas no periodo de 2008 a 2017 conforme

aprofundaremos a seguir.

No que concerne a discussao sobre o objetivo de relacionar “Ciéncia,

Tecnologia e Sociedade”, Santos (2009) é um dos autores mais referenciados pela
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comunidade académica. Ao fundamentar a abordagem CTS, este autor ressalta a
importancia da contextualizagdo e a perspectiva critica que “[...] significa ampliar o
olhar sobre o papel da Ciéncia e da Tecnologia na sociedade e discutir em sala de
aula questbes econbmicas, politicas, sociais, culturais, éticas e ambientais”
(SANTOS, 2007, p. 10). Para ele, a formacdo para a cidadania exige uma
perspectiva critica. Assim também Auler (2003) argumenta que as solucdes
apresentadas pela Ciéncia e Tecnologia ndo sdo capazes de satisfazer as
necessidades da sociedade, pois ndo sdo neutras. Para que a Ciéncia possa
contribuir com a solugcdo dos problemas da sociedade devera haver uma maior
participacdo da sociedade nas tomadas de decisbes. Para Sasseron e Carvalho
(2011), a relacdo CTS deve considerar as implicacbes dos conhecimentos e
solucbes produzidas pelo desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia na

sociedade.

A reflexdo e compreensdo dessa interagdo e sobre as consequéncias do
desenvolvimento da Ciéncia e da tecnologia devem ser objeto da educacao para a
sustentabilidade do planeta e da sociedade. Exemplo desta perspectiva estd no
seguinte fragmento do corpus: “as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
com vistas a tomada de decisédo [...] visando uma mudanca de postura em relacao
ao uso indevido de recursos naturais” (EC08h). Percebe-se uma aproximag&o ou um
sentido convergente entre a relacdo CTS, formacdo para cidadania e

sustentabilidade.

O objetivo do ensino de Ciéncias assim exposto estd muito proximo ao que
deu origem a discussédo CTS. Segundo BeBoer (2000), 0 movimento surgiu pautado
pelas consequéncias do desenvolvimento da Ciéncia ocorrida durante a guerra em
gue a bomba atébmica foi desenvolvida e usada com consequéncias terriveis. Esse
evento e a constatacdo de que o desenvolvimento cientifico pode ter consequéncias
negativas para a vida das pessoas e da vida no planeta gerou uma reacéo de modo
a almejar acdes de controle da Ciéncia por parte da sociedade. Esse controle seria
possivel pela compreensdo por parte dos cidadédos sobre a natureza da Ciéncia e
suas interacdes com a sociedade, além da promocéo da participacdo dos cidadaos

para de certa forma influenciar a Ciéncia em seu direcionamento. No debate atual,
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h4 uma percepcdo de que as consequéncias a serem controladas estdo

relacionadas as ameacas a sustentabilidade ambiental.

No fragmento referido do corpus tem-se o sentido da sustentabilidade
presente também em fragmento posterior ao afirmar que o “desafio de formar
alunos-cidaddos que reconhecam a necessidade do uso responséavel da agua como
bem finito que precisa ser conservado e preservado” (EC09c). Para Vilches, Perez e
Praia (2011), a questdo ambiental inicia na educacdo ambiental, acompanhando o
envolvimento da Ciéncia no desenvolvimento de debates sobre as consequéncias da
acdo humana sobre a natureza que afeta a sustentabilidade, de modo a se
desenvolver um consenso entre os cientistas de uma urgéncia planetaria provocada
pela acdo humana. A partir do engajamento dos cientistas e dos estimulos para
produzir solucdes aos problemas ambientais, esse debate chega ao campo
educacional provocando uma maior aproximacao entre a educacédo cientifica e a

educacao ambiental.

O sentido relacionado a “Forga cultural” do ensino de Ciéncias, segundo
DeBoer (2000), tem o foco na apropriacdo dos conhecimentos e procedimentos
cientificos historicamente construidos, bem como sobre os entendimentos atuais. No
corpus analisado temos o seguinte enunciado: “[...] possibilitando assim a ampliagao
da cultura, passamos a trabalhar com a ideia de propor maneiras organizativas de
ensino adequadas a essa finalidade” (EC14b). Neste sentido o ensino dos
conhecimentos cientificos tem um sentido em si, pois parte dos argumentos de que
pertencem a humanidade e devem ser apropriados por todos devido a seu valor
cultural. Para Lorenzetti e Delizoicov (2001), nesta a alfabetizacao cientifica pode ter
um significado relacionado formacdo de uma pessoa culta, erudita, e por isso, a
educacdo em Ciéncias seria mais densa, com maior aprofundamento. Esses
autores, no entanto, compreendem a alfabetizacdo cientifica como aquele que
desenvolve a capacidade de ler, escrever e expressar-se dentro de assuntos
cientificos. Estes autores defendem a importancia da compreenséo da linguagem, de
forma semelhante ao entendimento da alfabetizacdo cientifica de Norris e Philips
(2003), ou seja, tem uma relacdo direta com dominio e o uso da linguagem cientifica
para dar sentido ao mundo. A alfabetizacdo no ambito da linguagem em que estéao

envolvidas a leitura, a significacdo, a interpretacéo e critica de textos sdo apontados
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como objetivos do ensino de Ciéncias. Segundo Sasseron e Carvalho (2011), a
compreensao de conceitos chaves é fundamental para compreender informacgdes
basicas para aplicar no dia-a-dia. A compreensao da linguagem pode ser expressa
no seguinte fragmento: “[...] a conscientizacdo de ag¢des responsaveis por meio das
andlises e reflex6es acerca das novas informagdes e indicios do entendimento das
relagcbes existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e suas implicagbes”
(EC16a). Nesse sentido, ainda o ensino de Ciéncias enfatiza a compreensédo da
linguagem cientifica para a compreensdo dos enunciados do mundo presente nos
mais diversos meios de comunicagdo, bem como para enunciar o mundo pela
linguagem cientifica. Assim também no fragmento que segue ‘[...] a alfabetizacao
cientifica como um processo em que a linguagem da Ciéncia ganha significados [...]"
(EC14b).

A cultura e a linguagem obviamente fazem parte do mundo e para sua
compreensao nao deixa de existir elementos da compreensdao do mundo. No
entanto, entendemos que ha uma independéncia entre as categorias da
compreensao da linguagem e da compreensdo do mundo. Eshach (2006) apresenta
uma discusséo sobre a compreensdo do mundo pela Ciéncia justificativa para o
ensino de Ciéncias baseada em uma compreensdo de que a Ciéncia é sobre o
mundo real. No excerto a seguir esta expresso claramente esse sentido: “[...] ensinar
Ciéncias, se situa em dar condicdes intelectuais aos alunos para compreender
processos naturais e tecnoldgicos presentes no mundo que o0s rodeia e
comportarem-se nele como atores responsaveis” (EC09h). Segundo Eshach (2006),
nessa perspectiva se enfatiza os conhecimentos conceituais ou especificos da area,
pois entende-se que com o seu dominio as criancas podem interpretar melhor o

mundo em que vivem.

Para resumir, é verdade que a ciéncia permite ver o mundo, mas o
faz através de seus proprios conceitos especiais. Assim, Driver,
Guesne e Tiberghien dizem que: “Ao ensinar Ciéncias, estamos
levando os alunos a 'ver' fenbmenos e situacbes experimentais de
maneiras particulares; aprender a usar os 'Oculos conceituais' dos
cientistas™* (Driver et al., 1985, p. 193), (ESHACH, 2006, p. 4,
traduc&o nossa).

4 To summarize, it is true that science allows one to see the world, but it does so through its own
special concepts. Thus, Driver, Guesne, and Tiberghien say that, “In teaching science we are leading
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Refere-se, assim, a discussdo em torno da natureza dos conhecimentos
cientificos e ao campo da epistemologia. A compreensdo da natureza através dos
conceitos cientificos ndo ocorre sem que haja uma mediacdo, uma aprendizagem
significativa. A forma especial de compreender o mundo pelos conceitos e pela acao
caracteristica das tradicdes de pesquisas de resolucdo de problemas conceituais e
empiricos é motor também de um desenvolvimento cognitivo. Em EC18c e ECO09h
pode ser interpretado tal objetivo do ensino de Ciéncias: “[...] dar condigdes
intelectuais aos alunos para compreender processos naturais e tecnoldgicos
presentes no mundo que 0s rodeia e a comportarem-se nele como atores
responsaveis” (EC09h), e “[...] contribuir mais efetivamente com o desenvolvimento
do pensamento tedrico-cientifico e, assim, promover o desenvolvimento mental dos
alunos” (EC18c).

Lorenzetti e Delizoicov (2001) apontou que a alfabetizacado cientifica contribui
para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, assim como 0 proprio processo de
desenvolvimento da leitura e da escrita. Nesse artigo em particular os autores
apontam atividades de alfabetizacdo cientifica que promovem o desenvolvimento
cognitivo. A categoria cujo sentido expressa “Compreender a natureza da Ciéncia” é
apresentada por Sasseron e Carvalho (2011) ao argumentarem que 0S
conhecimentos cientificos estdo em constante desenvolvimento. Nao sdo estanques,
acabados ou inquestionaveis. No corpus, o0 objetivo de compreender a natureza da

Ciéncia ficou assim expresso:

Foram evidenciadas diversas possibilidades na implementacdo de
atividades investigativas, como: atrelar o ensino de Ciéncias com
outras disciplinas; desenvolver atividades experimentais em escolas
sem laboratério de Ciéncias; trabalhar questdes sobre a natureza da
ciéncia; entre outras. (EC16b).

No excerto € apresentado um resultado de que as atividades desenvolvidas
na pesquisa resultaram na aprendizagem sobre a natureza da Ciéncia. Ao

considerarmos as pesquisas em torno das “Concepgdes sobre a Natureza da

pupils to ‘see’ phenomena and experimental situa- tions in particular ways; to learn to wear scientists’
‘conceptual spectacles’” (DRIVER, et al., 1985, p. 193). (ESCACH, 2006, p. 4).
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Ciéncia” podemos verificar que as concepcdes distorcidas (PRAIA; GIL-PEREZ;
VILCHES, 2007) estao presentes, com diversas variagdes, entre os professores do
Ensino Fundamental, Médio e também entre cientistas. Em ampla revisdo de
literatura em trabalhos de diferentes partes do mundo, envolvendo as pesquisas
mais importantes da area, Harres (1999) apresentou a abrangéncia das concepcoes
inadequadas ou distorcidas sobre as Ciéncias. Segundo o autor, as pesquisas
abrangem alunos, professores e cientistas, de modo a compreender que as visdes
distorcidas de Ciéncias ndo estdo apenas presentes em grupos restritos de sujeitos.
Ao analisar a generalizada distorcdo nas concepcgdes sobre a natureza da Ciéncia
entre os professores, 0 autor aponta como causa a homogeneidade dos modelos de
formacdo de professores, a forca da tradicdo educacional compartilhados pelos
professores desde sua condicdo de estudante, e a imagem da Ciéncias reforcada

fora da escola.

Por fim, o sentido interdisciplinar esta presente nos trabalhos ou como objeto
de investigacao no seguinte caso: “Investigar como a interdisciplinaridade € colocada
em pratica no trabalho pedagdgico dos professores de Ciéncias do nivel
fundamental [..]” (EC09f) ou como meio de ensino conforme 0 excerto a seguir:
“Utilizamos a Histdria da Ciéncia, a experimentacgao, a interdisciplinaridade, o debate
em sala de aula, desenvolvemos as atividades e pudemos perceber as contribuicbes
da abordagem CTS para o letramento cientifico dos alunos” (EC08h). No quadro 18
agrupamos as mencdes ocorridas nos trabalhos académicos e nos documentos

legais dos objetivos discutidos até o momento.

Quadro 18 - Frequéncia dos objetivos e finalidades do ensino de Ciéncias em dois niveis

Categorias Academia Legal
Educacao para todos PNE 2001-2011, PNE 2014-2024
Util para a vida EC17a, ECl6a PCN, BNCC, DCPR
Desenvolvimento nacional PCN, PNE 2014-2024
= EC16a, ECO09a,
Relacdo CTS EC08h PCN, BNCC, DCPR
Sustentabilidade EC09c PCN, AMOP3
Formacao para a cidadania EC17a, ECO09c, | LDB e DCN (9 anos), PCN, BNCC,
§a0p ECO%h DCPR, AMOP3
LDB e DCN (9 anos), PCN, BNCC,
Compreender o mundo ECO09h DCPR, AMOPL, AMOP2, AMOP3
Desenvolvimento cognitivo EC18c, EC0%h LDB e DCN EF (9 anos)
LDB e DCN (9 anos), BNCC, DCPR,
Forca cultural EC15b, EC14b AMOP1, AMOP2, AMOP3
Dominio da linguagem cientifica EC16a, EC14b LDB e DCN (9 anos), BNCC, DCPR
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Compreender a natureza da Ciéncia EC16b BNCC, DCPR

EC16a, ECO09f, BNCC

Sentido interdisciplinar EC08h

Preparacéo para o trabalho

Sentido estético

Apoio social a Ciéncia

Fonte: Autoria prépria 2021.

Trés objetivos apontados por DeBoer (2000) ndo se fazem presentes no
corpus analisado para 0s objetivos ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e sdo os seguintes: Preparagdo para o trabalho; Sentido
estético e o Apoio social a Ciéncia. O sentido do ensino de Ciéncias voltado para o
Desenvolvimento Nacional e da Educacédo para todos nao foi revelado no discurso
académico, estando presente apenas nos documentos oficiais. O sentido
interdisciplinar foi apontado apenas no discurso académico e na BNCC, sendo que
este documento legal se reporta a interdisciplinaridade entre 0os componentes
curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica e em ambito geral como meio para o
desenvolvimento de estratégias de desenvolvimento da base em ambito escolar e da

comunidade escolar.

No proximo capitulo analisamos os dados produzidos nas entrevistas e
guestionarios no ambito do desenvolvimento profissional e no que concerne aos
sentidos do ensino de Ciéncias para as professoras e professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 4

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E OS SENTIDOS DO ENSINO DE
CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Este capitulo descreve e analisa os dados gerais produzidos no campo de
pesquisa sendo compostos por entrevista, questionarios respondidos por
professoras e documentos institucionais, tais como o Projeto Politico Pedagogico
(PPP) das escolas e dados coletados junto a prefeitura. Os dados sao referentes ao
ensino de Ciéncias das escolas e sobre o desenvolvimento profissional das
professoras e coloca a nés a seguinte questao: Que sentidos sdo produzidos pelas
professoras em seu desenvolvimento profissional sobre a docéncia, sobre a

profissao e sobre o ensino de Ciéncias?

Em relacdo ao desenvolvimento profissional de professoras e professores, as
entrevistas trataram sobre a formacao inicial e continuada, das ferramentas de
trabalho, dos materiais didaticos e curriculares utilizados, bem como da prética, ou
seja, do trabalho como gerador de conhecimento profissional. Sobre a formacéao
profissional, a questdo norteadora €é: qual a situacédo profissional revelada pelas
professoras de Toledo? Como sdo construidos os saberes profissionais pelas
professoras em diferentes fases da sua vida profissional? Quais s&do as
necessidades formativas das professoras considerando a fase do desenvolvimento

profissional?

4.1 Aportes tedricos sobre o desenvolvimento profissional

Para compreender as entrevistas e questionarios respondidos pelas
professoras no que se refere ao seu desenvolvimento profissional, dialogamos com
trés autores principais e os aportes ja foram discutidos nos capitulos anteriores. Com
Maurice Tardif dialogamos sobre a perspectiva da temporalidade dos saberes
docentes, apresentada na obra traduzida e publicada pela primeira vez no Brasil em
2002, intitulada “Saberes docente e formagao profissional’. Nessa obra o autor
discute o percurso dos professores e afirma a importancia das circunstancias

sociais, institucionais e pessoais no desenvolvimento profissional.
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A compreenséo da temporalidade e do desenvolvimento profissional & guiada
nos estudos sobre os maxiciclos do desenvolvimento dos professores apresentados
por Michael Huberman a partir do capitulo contido na obra organizada por Antonio
Névoa (2007), sob o titulo “O ciclo de vida profissional dos professores”, publicado
pela primeira vez em 1992. Ainda sobre o ciclo de vida profissional, apoiamo-nos em
estudos de José Gongalves considerando que seus dados empiricos foram
produzidos com professores do primeiro ciclo da educacdo basica de Portugal.
Outros autores utilizados em capitulos anteriores ou que se dedicaram a produzir
conhecimentos sobre a temporalidades do desenvolvimento profissional serdo
trazidos para discussao.

Tardif (2014) nos apresenta uma abordagem interpretativa sobre os saberes
docentes em que pretende associar a diversidade dos saberes dos professores com
as fontes de sua construcédo, e lanca a seguinte questdo de investigacdo: qual é a
fonte social dos conhecimentos profissionais? Na obra “Saberes docentes e
formacao profissional” o autor apresenta um quadro interpretativo em que relaciona
seis saberes dos professores com seis diferentes fontes e seus modos de
integragao. A seguir reproduzimos o quadro interpretativo apresentado por Tardif e
Raymond (2000), e em Tardif (2014).

Quadro 19 - Os saberes dos professores

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela historia de vida e pela
professores educacdo no sentido lato, etc. socializacdo priméria
Saberes  provenientes da | A escola primaria e secundaria, | Pela  formacéo e pela

formacao escolar anterior

os estudos pré-secundarios nédo
especializados, etc.

socializacéo pré-profissionais

Saberes  provenientes da
formagéo profissional para o

Os estabelecimentos de
formagdo de professores, os

Pela  formacéo e pela
socializacdo profissionais nas

magistério estagios, 0os cursos de | instituicbes de formacdo de
reciclagem, etc. professores
Saberes provenientes dos | A utilizagdo das “ferramentas” | Pela utilizacéo das

programas e livros didaticos
usados no trabalho

dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na
escola

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional

Fonte: Tardif (2014, p. 63).
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Os saberes pessoais sdo provenientes da educag¢do no sentido lato e sao
integrados pela historia de vida. Os saberes “provenientes da formacgao escolar
anterior” (Tardif, 2014, p. 63) provém de escolarizacdo basica e interagem com a
socializacdo pré-profissional. Os saberes da formacdo profissional provém dos
estabelecimentos de formacéo inicial e interagem pela socializacdo nos cursos de
formacado. Os saberes dos programas curriculares e dos livros didaticos provém da
utilizacao desses materiais e programas, integrados pela adaptacao as tarefas. E por
altimo os saberes da experiéncia docente proveniente da prépria pratica e da troca
de experiéncias com 0s colegas, 0s quais interagem pela préatica no trabalho e pela
socializag&o profissional.

Nesse sentido, o saber profissional est4, de um certo modo, na
confluéncia entre vérias fontes de saber provenientes da histéria de
vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros
atores educativos, dos lugares de formagéo, etc. Ora, quando estes
saberes sdo mobilizados nas interacbes diarias em sala de aula, é
impossivel identificar imediatamente, suas origens: 0s gestos séo
fluidos e os pensamentos, pouco importam as fontes, convergem
para a realizacdo da intencdo educativa do momento. (TARDIF,
2014, p. 64).

Dessa forma o autor compreende que a natureza dos saberes da profissdo
docente esta entrelacada pela atuacdo do professor em sala de aula e pela
experiéncia moldada em um processo reflexivo, bem como no trabalho
interativo/colaborativo preconizado nas relagbes entre 0 sujeito-objeto e a
temporalidade. A temporalidade, segundo o autor, é um aliado fundamental para a
edificacdo dos saberes, que se constitui por meio da carreira profissional e pela

histéria de vida do educador.

A partir dessa compreenséo, o autor apresenta uma analise de caracteristicas
distintas decorrentes das condigbes profissionais e do tempo de experiéncia na
profissdo. O autor compreende a carreira profissional como “[...] a trajetéria dos
individuos através da realidade social e organizacional das ocupacdes, pouco
importa seu grau de estabilidade e sua identidade” (TARDIF, 2014, p. 79). Assim a
interface entre a dimenséao subjetiva e a dimenséo institucional modelam a atuacéo

profissional com constantes transformacéo.

148



Michael Huberman realiza suas pesquisas sobre o ciclo de vida profissional
dos docentes a partir do final dos anos de 1970, depois do desenvolvimento de
estudos psicoldgicos e sobre ciclos de vidas de carreiras em geral. O economista
historico se interessou sobre as transformacfes profissionais dos professores ao
longo da sua carreira e as consequéncias do tempo de carreira na competéncia, na

vida, na autoimagem, na relagéo dos professores com a instituicéo, etc.

O autor identificou em seu tempo que os professores do ensino primario,
secundario e superior estdo em um continuo processo de profissionalizacdo e em
diferentes graus de desenvolvimento. Para identificar o processo de
profissionalizacdo, Huberman (1986) apresentou 0s seguintes quatro critérios: nivel
de profissionalizacéo inicial relativo ao grau de diplomacéo e ao tempo de duracao
da formacéo profissional inicial; o nivel de conhecimentos sobre o qual se estabelece
a formacdo de maneira que quanto maior for a cientificidade maior € o grau de
profissional; o grau de controle sobre as condi¢cdes de trabalho entendendo que
guanto maior a capacidade de influenciar ou definir suas condicbes de trabalho
maior € seu grau de profissionalizacdo; e, responsabilizacdo pelas consequéncias
das préprias intervencdes. Na avaliacdo do autor, os professores estdo em um
processo continuo e progressivo de profissionalizagdo. No Capitulo 2 analisamos a
trajetdria histdrica pelo qual passou o curso de Pedagogia para se tornar o curso de
formacdo para a docéncia na educacdo infantil e dos anos iniciais do Ensino

Fundamental em nivel superior. Esse processo contempla o primeiro critério.

Em relagdo ao segundo critério, o nivel de cientificidade dos conhecimentos
nao necessariamente implica que os saberes profissionais séo provenientes apenas
da producdo académica, enquanto dispensa os conhecimentos da experiéncia. Quer
dizer que os saberes profissionais devem ter uma estrutura conceitual pautada pela
ciéncia. De uma forma simples o autor afirma que a profissionalizacdo se da da

seguinte maneira.

Para o dominio dos aspectos constituintes do ato de ensinar,
incluindo o dominio da propria disciplina, recorre-se a fontes externas
de informagdo e assisténcia técnica. Quanto mais “validas” ou
“confiaveis” essas fontes sdo, no sentido cientifico do termo, mais
“profissionais” sdo os passos dados. (HUBERMAN, 1986, p. 6, grifos
do autor).
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Esse processo pode ocorrer na implementacdo de inovacdes educacionais
gue requerem grandes esfor¢cos dos sistemas de ensino, 0s quais recebem maior
destaque na literatura cientifica ou de forma mais modesta, a partir de pequenos e
numerosos ajustes que ocorrem no cotidiano da profissdo no sentido de produzir

melhorias nas salas de aula.

O autor aponta a auséncia de pesquisa sobre o desenvolvimento da carreira
dos professores em seu tempo, pois estas estavam mais direcionadas para a
formacdo inicial e o inicio da carreira. No estado do conhecimento desenvolvido nos
Capitulos 1 e 2 ficou revelado que a producdo sobre os pedagogos referente aos
contetidos de Ciéncias é concentrada nas concepc¢des dos professores na formacao
inicial, nas concepc¢bes dos curriculos da formacao inicial e nas concepcfes dos
professores na formacao inicial. Poucas pesquisas debrucaram-se sobre o
desenvolvimento profissional, mantendo-se em certa medida o cenério apontado por
Huberman (2007).

A partir do conceito de carreira, o autor estabeleceu “sequéncias” ou
“‘maxiciclos” comuns em diferentes profissionais. No entanto, o autor esclarece que:
“Isto n&o quer dizer que tais sequencias sejam vividas sempre pela mesma ordem,
nem que todos os elementos de uma dada profissado as vivam todas”. (HUBERMAN,
2007, p. 37). Os “maxiciclos” da vida profissional dos professores, para Huberman,
sdo os seguintes: Entrada na carreira; Fase da estabilizacdo; Fase da diversificacéo;
por-se em questdo; Serenidade e distanciamento afetivo; Conservantismo e
lamentacdo; e Desinvestimento. A partir do estudo dos ciclos de vidas dos
professores pelas proposi¢cdes dos professores, ou seja, a partir das representacdes
dos professores sobre sua carreira, o autor buscou compreender ‘como as
caracteristicas dessa pessoa exerce influéncias sobre a organizacdo e sdo, ao
mesmo tempo influenciadas por ela, recorrendo aos procedimentos das histérias de

vida.

Na mesma perspectiva José Alberto Goncgalves desenvolveu suas pesquisas
de mestrado e doutorado descrevendo e analisando as fases da carreira de
professores que atuam no primeiro ciclo da Educacéo Basica de Portugal (nivel de
ensino correspondente ao ciclo de alfabetizacdo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil). Esse estudo é interessante para nosso objetivo, pois analisa
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professores formados em Ciéncias da Educacdo e ndo nas &reas especificas, tais
como os professores investigados do Huberman (2007). Os resultados, no entanto,
sao bastante similares entre os dois autores. Para Goncalves (2009), a carreira dos
professores tem cinco fases, as quais ele nomeia da seguinte maneira: Fase 1. O
inicio; Fase 2: Estabilidade; Fase 3: Divergéncia; Fase 4. Serenidade; Fase 5:

Renovagao do “interesse” e desencanto.

A primeira fase da carreira profissional, a entrada na carreira, segundo 0s
estudos de Huberman (2007), é a fase relativa aos primeiros 2 ou 3 anos da carreira
e, para Gongalves, vai até os quatro anos de trabalho. Os dois autores apontam
duas caracteristicas principais dessa fase denominadas por descoberta e
sobrevivéncia. Na sobrevivéncia os autores se referem ao que é amplamente
relatada na literatura como “choque com a realidade” em que os professores se

confrontam com os desafios da profisséo.

[...] o tatear constante, a preocupac¢do consigo propria ("Estou-me a
aguentar?"), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas
da sala de aula, a fragmentac&o do trabalho, a dificuldade em fazer
face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a transmissédo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relacbes demasiado intimas e
demasiados distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado, etc. (HUBERMAN, 2007, p. 38).

O aspecto da descoberta, por outro lado, manifesta-se por um entusiasmo
inicial da carreira, por estar em uma condicao de responsabilidades, inserido em um
grupo de profissionais. Os dois aspectos dessa fase podem ocorrer de modo
simultdneo em que se expressam em nuances ou de modo separado quando uma é
predominante. Goncalves (2009) detalha que os professores que lutam pela
sobrevivéncia se sentem pouco preparados, enquanto que o0s professores
entusiasmados pela descoberta na profissdo tém um sentimento de melhor preparo,
mesmo que em ambos 0S casos isso seja uma condi¢do aparente, iluséria ou real.
Para Huberman (2007), nessa fase a exploracdo € o aspecto comum da entrada na

carreira.

A fase da estabilizacdo € marcada por uma condicdo administrativa, quando
os professores se estabilizam com a nomeacéo oficial na profissdo, mas também por

uma condi¢édo subjetiva em que ha uma definicdo, uma escolha em permanecer e se
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comprometer com a profissdo. “Num dado momento, as pessoas passam a ser
professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem necessariamente
ter de ser por toda a vida, mas, ainda assim, por um periodo de 8 a 10 anos, no
minimo”. (HUBERMAN, 2007, p. 40). O autor relata ganhos pedagdgicos dessa fase
em relacdo a gestdo da turma; aos objetivos pedagogicos a serem perseguidos; ao
conhecimento dos conteudos curriculares, tanto no que tange ao conhecimento da
matéria quanto ao conhecimento curricular da matéria. H4 um sentimento de
competéncia pedagogica dos professores nessa fase conforme expresso na citacédo

a sequir:

Em consonancia com isso, a autoridade torna-se mais natural, as
pessoas situam melhor os limites do que é tolerado e fazem respeitar
melhor esses limites, com mais seguranga e espontaneidade.
Resumindo; no conjunto, a fase de estabilizacdo, acompanha a par e
passo a consolidacdo pedagOgica, € percepcionada em termos
positivos, se ndo mesmo em termos de pelo agrado, por aqueles que
a vivem (ef. Moskowitz e Hayman, 1974). (HUBERMAN, 2007, p. 41).

Gongalves (2009) aponta a satisfagdo com o0 ensino e satisfagdo com o
trabalho nessa fase. Para ele esse processo ocorre entre os 5 até os 10 anos da

carreira e independe do modo em que vivenciou o inicio da carreira.

Os professores em situacao precéaria de trabalho tém mais dificuldade em
chegar nessa fase. Tardif (2014) se debruca sobre esse publico em que revela que a
falta de estabilidade pode até deteriorar as competéncias dos professores com o
passar dos anos. Aponta ainda que a carreira dos professores em situacao precaria
de trabalho ndo segue o mesmo roteiro de desenvolvimento profissional percebido

entre os professores com carreiras estaveis.

A terceira fase descrita pelos autores é a diversificagdo ou divergéncia. A
partir dessa ja nao ha uma definicdo muito clara nas fases da carreira, pois elas sao
mais multifacetadas em comparacdo com o inicio da carreira, ou seja, “[...] os
percursos individuais parecem divergir mais a partir da fase de estabilizagao”
(HUBERMAN, 2007, p. 41). Outra questao se refere ao maior numero de descricdes
feitas sobre o inicio de carreira dos professores em comparacdo com as demais

fases.

152



Na fase da diversificacdo, os professores, uma vez estabilizados, buscam
diversificar metodologias, materiais, organizacdo das turmas na sala, buscando

diversificar sua atuacéo. E uma fase de experimentac&o. Além disso:

Os professores, nesta fase da carreira, seriam, assim, 0s mais
motivados, os mais dindmicos, os mais empenhados nas equipes
pedagogicas ou nas comissdes de reforma (oficiais ou "selvagens"),
gue surgem em varias escolas. Na amostra de Prick (1986), esta
motivacdo traduz-se igualmente em ambic&o pessoal (a procura de
mais autoridade, responsabilidade, prestigio), através do acesso aos
postos administrativos. (HUBERMAN, 2007, p. 40).

7

Para Goncgalves (2009), essa fase é marcada por um desiquilibrio e uma
divergéncia com a profisséo. O efeito desse questionamento, segundo o autor, pode
levar a um maior investimento entusiasmado na carreira ou uma desatencdo em

relacdo a carreira de modo a gerar uma conformacao com a rotina no trabalho.

O momento do “por-se em questdo” pode corresponder a uma fase isolada ou
presente em varias outras fases em que os professores examinam sua trajetoria no
que se refere as decisbes tomadas até aquele momento. Questiona-se as
possibilidades de mudar de carreira e suas consequéncias, e as necessidade de
mudanga em relagdo a propria carreira. Para Huberman (2007, p. 43) “Trata-se de
uma fase com multiplas facetas, de tal modo que pretender fazer-lhe corresponder
uma definicdo redutora se torna tarefa dificil”. Gongalves (2009) observou estas

caracteristicas na fase anterior, ndo a considerando uma etapa isolada.

A fase da serenidade e distanciamento afetivo, segundo Huberman (2007), é
psicolégica, pois ndo tem uma distingdo institucional. Em estudos empiricos, a fase
da serenidade ocorre na sequéncia de uma fase de questionamento. Os professores
nesta fase se consideram serenos em situacdo de sala de aula. Estdo menos
vulneraveis a avaliagdo externa assumindo um maior auto aceitacdo. O nivel de
ambicao desce, diminuindo o investimento na carreira. Um segundo ponto apontado
nos estudos de Huberman (2007) e de Gongalves (2009) em relacao a tal fase se
refere ao distanciamento afetivo em relagcdo aos alunos, podendo ser um efeito da
propria relacdo que os alunos estabelecem decorrente da diferenca de idade. Além

disso, essa fase € marcada por uma “[...] capacidade de reflexdo e ponderacao,
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determinadas tanto por um processo de “reinteriorizacdo” como pela experiéncia”
(GONCALVES, 2009).

A fase do conservantismo ou lamentacdo nos estudos revisados por
Huberman (2007) corresponde a fase dos 50 a 60 anos em que os professores do
secundario sao “rezingdes”. Foram percebidas prevaléncia de queixas em relagéo
aos alunos, ao sistema, as politicas educacionais e aos colegas mais jovens. O
conservadorismo em relacdo ao ndo engajamento com as inovacdes do sistema
foram atribuidas com maior incidéncia nessa fase. Gongalves (2009) verificou nas
suas pesquisas que o conservadorismo esta presente na fase da serenidade.
Huberman (2007) e Goncalves (2009) consideram que a condicdo de um
conservadorismo pode ser influenciada por essa fase da vida profissional conciliados
com outros elementos, tais como as experiéncias com as inovacoes anteriores. Além

disso:

[...] a tendéncia, com a idade, para uma maior rigidez e dogmatismo,
para uma prudéncia acentuada, para uma resisténcia mais forte as
inovacoes, para uma nostalgia do passado, para uma mudanca de
Otica geral face ao futuro, etc. Essa evolugéo seria progressiva, mas
acelerar-se-ia com os 50 anos”. (HUBERMAN, 2007, p. 45).

A fase do desinvestimento foi melhor investigada, segundo Huberman (2007),
nas carreiras gerais e, em relacdo aos professores, carecem de melhores
descricfes. No entanto, o autor caracteriza esse ciclo da carreira profissional como
um recuo e interiorizacdo em que os professores passam a se dedicar a interesses
de cunho pessoal voltadas a questbes filoséficas. Nessa fase ha um menor
engajamento na inovagdo no trabalho, canalizando a energia para interesses néo
ligados da profissdo. Esse ciclo pode ser antecipado por diversas circunstancias da
carreira, tais como insucessos profissionais ou resultados ndo satisfatorios do seu
trabalho (HUBERMAN, 2007).

A Ultima fase da carreira, segundo Goncalves (2009), € denominada de
renovagdo do interesse e desencanto. O autor percebeu uma diversificagao
importante, pois enquanto a maioria dos professores relatam cansaco em ralagéo ao
trabalho, impaciéncia e irritacdo com os alunos a espera pela aposentadoria, outros

relataram entusiasmo e vontade de aprender novas coisas.
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Com a descricao dessas fases tipicas da carreira docente, os autores refutam
a linearidade da carreira. Tardif (2014) analisa que os professores passam por
momentos de mudangas na carreira, mesmo entre os professores de contratos
temporarios ou precéarios. E que esses momentos sdo decorrentes da situacao
histérica em que se encontram, das dificuldades institucionais da carreira e em
relacdo ao andamento de sua vida pessoal. Gongalves (2009) apresenta essa

guestado da seguinte maneira:

Resta-me acrescentar que, sendo o0s percursos profissionais
pessoalmente vivenciados e socialmente construidos, neles
pesando, por vezes, de modo determinante, factores de natureza
aleatéria, o desenvolvimento da carreira docente ndo deve ser
tomado num sentido deterministico, dada até a sua possibilidade de
alteragdo configuracional, designadamente em termos de “limites”
temporais das etapas ou fases, sempre que a estrutura da carreira
e/ou algumas das suas condicionantes se modificam. (GONCALVES,
2009, p. 29).

Huberman (2007) também afirma que as fases sao percebidas pelos proprios
professores das pesquisas, assinalando que muitos eventos nao observados ou nao
relatados como tipicos ocorrem na carreira. Dessa forma, considera que as fases
nao sao naturais a ponto de serem determinados biologicamente com o passar dos
anos. As fases sdo apresentadas a posteriori a partir de um olhar sobre a carreira
passada e os relatos feitos pelos professores a partir de sua percepcao em relacao a
sua propria carreira. Dessa maneira ndo sao fases possiveis de prescrever ou impor

férmulas para prescrever trajetorias felizes.

Um segundo ponto a ser destacado é referente as rupturas e continuidades
na carreira. Conforme apresentado na carreira ocorrem rupturas tal como o por-se
em questdo e a diversificagdo. S&o fases distintas em que o seu desenvolvimento
nao é decorrente necessariamente da fase anterior. Dessa forma, pode-se dizer que
muitas fases se caracterizam de forma especifica na carreira e que nao
necessariamente se desenvolvem de forma sequencial ou linear. Em face disso,
cabe analisar que sentidos os professores dédo ao seu processo de desenvolvimento
profissional e ao ensino de Ciéncias em diferentes fases da profissdo. Buscamos

compreender como os professores se avaliam em relacdo ao ensino de Ciéncias e
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quais elementos emergem a partir da analise com esse referencial, ou seja,

considerando as fases do desenvolvimento profissional em que se encontram.

O referencial tedrico apresentado nos fornece pistas para organizacdo do
corpus na busca por padrdes nos sentidos e significados expressos pelas
professoras. Considerando com Moraes (2003), a linguagem com o poder de traduzir
a esséncia do ser e dos fendmenos, porque a esséncia dos fenbmenos esta na
vivéncia das pessoas e tal vivéncia € limitada e ordenada pela linguagem. Segundo
esses autores, a analise textual discursiva propicia uma gradual e progressiva
compreensao dos fenbmenos pelos sentidos e significados resultantes das analises

tendo o referencial tedrico como guia.

Até o momento temos construido uma série de compreensdes sobre o tema,
tendo passado pela busca dos sentidos histéricos da formacdo dos professores na
construgcdo da profissionalizacdo da docéncia. Avancando na compreensao, nos
aproximamos das contribuicdes da producdo de conhecimentos e significados na
area do ensino de Ciéncias, em especial dos objetivos e justificativas do ensino
desse componente curricular. Nesta etapa da pesquisa buscamos conhecer o que as
professoras revelam sobre sua trajetéria no ensino. Explicitamos uma analise inicial
das professoras discutindo as caracteristicas das professoras, divididas em
iniciantes e experientes. Primeiramente os elementos das professoras iniciantes que
compdem o grupo de 5 professoras: Dora, Isaura, Carolina, Rita e Emilia. O mesmo
ocorre com as professoras experientes: Joana, Ana, Marina, Iracema e Terezinha.
Essa apresentacdo busca revelar caracteristicas das etapas do percurso profissional
em que se encontram, estabelecendo comparacfes entre as respostas sobre temas,
tais como dilemas e desafios, aproximacdo com a disciplina de Ciéncia, formacéo
inicial e continuada e estratégias de auto formacdo. Considerando que as
professoras se encontram em etapas distintas das carreiras, as descricbes
pretendem captar suas caracteristicas e revelar singularidades de cada etapa e de
seu desenvolvimento profissional com a intencdo de interpretar a luz dos objetivos

da pesquisa.

A descricdo das escolas foi realizada no primeiro capitulo de modo que
retomaremos a organizacao das aulas de Ciéncias de forma sucinta no quadro 20
para compilar a dindmica do ensino de Ciéncias nos distintos contextos. Cada escola

156



tem sua propria organizagéo definida a partir das suas condigfes estruturais no que
concerne a existéncia de laboratorio e outras circunstancias muito especificas.
Todas as escolas investigadas transformaram o trabalho com Ciéncias em uma
disciplina trabalhada por uma professora de hora atividade. Nestas escolas, a
professora regente ndo trabalha com Ciéncias, mas sim uma ou duas professoras
gue atende todas as turmas durante o tempo em que as regentes realizam sua carga

horéaria semanal de planejamento.

Quadro 20 — Organizacao das aulas de Ciéncias nas 4 escolas

Escola Professor Tempo Local

Omega Especializada Trés aulas de 45 min Sala de aula e laborat6rio
Beta Especializada Duas aulas de 45 min Sala de aula e laborat6rio
Gamma Especializada Duas aulas de 45 min Sala de aula

Delta Especializada Duas aulas de 45 min Sala de aula

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

Nas escolas Omega e Beta encontramos laboratério de Ciéncias, sendo
desenvolvida uma aula por semana neste espaco. Na escola Omega sdo
desenvolvidas trés aulas do componente curricular de Ciencias, sendo que duas
aulas ocorrem na sala de aula e uma no laboratério por uma mesma professora. Na
escola Beta uma professora trabalha a disciplina de Ciéncias na sala de aula e a
outra no laboratério. As escolas Gamma e Delta que ndo dispdem de laboratério,
desenvolvem os contetdos de Ciéncias em duas aulas e na sala de aula. Na escola
Omega entrevistamos quatro professoras, duas de cada turno e percebemos que ha
uma colaboracao e integracdo muito importante entre a professora de laboratério e a
professora da sala de aula. Tal particularidade foi identificada apenas nesse
contexto, pois nas demais escolas, cada professora € responsavel pelas suas
turmas sem compartilhar essa tarefa. Nas demais realidades escolares, as
professoras relatam trocas pouco sistematicas, com pedidos esporadicos de auxilio
a colegas quando necessitam de espaco ou de material. Ocorrem comunicacfes
entre os professores de turnos diferentes para compartilhamento de planejamentos,
informagdes e sincronizam os temas do curriculo entre outras interagdes eventuais.
As professoras das quatro escolas foram entrevistadas seguindo um roteiro aberto
de temas a serem debatidos no dialogo em que pesquisadora e professora estavam
interagindo, sem, no entanto, apresentar de inicio, uma relacdo de perguntas e

respostas, mas uma disposicdo em ouvir as professoras em suas narrativas sobre 0s
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sentidos do ensino de Ciéncias e do seu desenvolvimento profissional. Depois da
narrativa principal, aprofundamos alguns pontos com perguntas para complementar
as narrativas desenvolvidas inicialmente, mas ainda assim, apresentando apenas
pontos que foram transformados em estimulos para aprofundar ou para construir

uma pergunta mais direcionada. Na sequéncia apresentamos as analises.

4.2 Andlise textual discursiva das narrativas das professoras: Unitarizagcéo

7z

O corpus da andlise utilizado nessa etapa da pesquisa é composto
principalmente pelas entrevistas realizadas com as professoras das quatro escolas.
As falas foram transcritas em duas versdes, uma utilizando as marcas de transcricéo
apontando pausas, ritmos de falas, etc. e outra com ajustes gramaticais de modo a
adequar a linguagem oral a um padrdo mais proximo ao padrdo escrito. Pela leitura
e significacdo buscamos os sentidos e a construcdo dos significados impregnados

pelo material produzido nas entrevistas.

Primeiramente reportamos as unidades de sentidos expressos pelas
professoras aglutinando em alguns fragmentos que expressam o que o autor diz. A
leitura e interpretacdo do corpus pela desconstrucdo do texto faz surgir as unidades
de sentidos que serdo codificados com o uso do nome ficticio das professoras,
acrescido de um numeral para manter a possibilidade de localizar a origem da
interpretacdo. Moraes e Galiazzi (2016) descrevem esses passos da seguinte

maneira:

1 - Na préatica a unitarizagdo é composta pela fragmentacdo dos
textos e codificag@o de cada unidade; 2 - A reescrita de cada unidade
de modo que assuma um significado o mais completo possivel em si
mesmo; 3 - A atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade
assim produzida. (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 41),

Cada unidade de sentido sera, portanto, reescrita para expressar os sentidos
de forma sucinta, completa e unificada dos quadros a seguir, referentes a cada
entrevista realizada com as professoras. Antes de cada quadro caracterizo a

entrevista, a professora e as condi¢des de trabalho da professora.
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A professora Dora

Entrevistei a professora Dora no periodo vespertino a partir de um gentil
agendamento para a entrevista. A entrevista ocorreu na sala da coordenadora que
permaneceu na sala enquanto a entrevista ocorria. Em alguns momentos a

coordenadora participou com comentarios sobre alguns assuntos.

A Dora se mostrou uma professora jovem e empolgada com a profisséo e
muito falante sobre os aspectos praticos de seu trabalho, apresentando riqueza de
exemplos e descri¢des. A professora se formou no curso de Pedagogia em 2005 e é
especialista em educacgédo infantil, além de cursar uma segunda especializagdo em
Psicopedagogia. Dora assumiu o concurso de 20 horas em novembro de 2015,
tendo 4 anos de atuacdo no municipio no momento da entrevista. A professora
também trabalhou no setor administrativo na Secretaria Municipal da Educacdo em
periodo anterior a docéncia em que teve contato com os aspectos da gestdo do
sistema educativo. No quadro 21 a seguir reunimos as unidades de sentidos e o

inicio do processo de categorizacao.

Quadro 21 - Unidades de sentidos da professora iniciante Dora

Unidades de sentido

Categorias iniciais

1. Eu, nos trés primeiros anos, fiquei em uma escola so, isso
foi muito bom porque eu vi a evolugdo do aluno para quem
eu dei aula. Agora eu vim para esta escola, s6 que aqui eu
estou em casa, porque eu estudei aqui, conheco a
comunidade, moro aqui perto. Neste ano eu consegui vir
para ca, no ano que vem eu ja ndo sei para onde vou (Dora).

O inicio da carreira foi favoravel
pois possibilitou uma relativa
estabilidade e a possivel
definicho por wuma escola
proxima a sua moradia e na
qual tem lacos estabelecidos
com a comunidade escolar.
(Doral).

2. Na graduacéo a gente tem a metodologia de ciéncias que
€ quase que um... eu considerei um repeteco dos anos

A  formacdo inicial nao
aprofundou os conhecimentos

iniciais da escola. Enfim, se vocé nao estuda | dos conteados especificos.
especificamente vocé ndo tem nem nocéo..(Dora). (Dora?2).
3. A secretaria me ligou e falou - ninguém estéa interessado | Aproveitou oportunidade de

na disciplina de Ciéncias. Entdo falei - nossa, adorei. E
realmente gostei, me identifiqguei. Tem uns temas especificos
gque eu gosto mais do que de outros, mas eu estou
adorando” (Dora).

assumir a disciplina de ciéncias
para ir para a escola desejada e
por se identificar com o
componente curricular. (Dora3).

4. Neste ano eu estou organizada, estou tendo uma
sequéncia e a forma como estou trabalhando Ciéncias esta
englobando todos os eixos, pois antes eu fazia [de uma
forma] muito “picada”, voltava, retomava... Agora sim eu
estou conseguindo levar e esta sendo bem legal (Dora).

Neste ano tem conquistas no
dominio do conhecimento
relativo a interdisciplinaridade.
(Dora4).

5. No ano passado eu fui muito pontual. A gente sempre
acaba, como professor pedagogo, alfabetizando. A gente faz
uma atividade ou outra relacionada [a alfabetiza¢ao], mas eu
trabalhei bem pontualmente. Neste ano, com a
coordenadora, eu estou conseguindo... por exemplo, com o

Percepcbes sobre o inicio na
carreira com dificuldades para a
organizacdo dos planejamentos
com interdisciplinaridade.
(Dorab).
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primeiro ano eu trago contetido e de uma forma didatica com
a alfabetizacdo. E envolve matematica, portugués, eu faco
atividades especificas..., mas esta tudo relacionado [com o
conteldo de Ciéncias], tipo “quantas patas tém? ” (Dora).

6. Mas, por exemplo, eu ja trabalhei com artes,
diversidade.... De artes sempre gostei também, mas
diversidade foi um tabu para mim. Fui atras de um aluno de
Ciéncias sociais da Unioeste que me ajudou” (Dora).

Busca por redes de apoio na
coordenacdo pedagdgica da
escola e no mundo académico.
(Dora6).

7. Eu estava até fazendo uma pesquisa para o dia da arvore,
buscando no Google. Procuro sempre buscar os sites que
tem “.org.”. [...] “Entdo estou pesquisando, entrei em varios
sites sobre a lenda e cada site fala uma coisinha diferente,
mas que no todo tem. Entdo eu busco meu material, mas
tudo com embasamento no curriculo, e minha didatica a
coordenadora acompanha e sempre revisa dessa forma [...]
(Dora).

Pesquisa como fonte de
construcdo de saberes e de
materiais de apoio com
preocupagdo em ndo se
distanciar do  que esta
estabelecido no curriculo.
(Dora7).

8. Eu sinto um pouco de dificuldade nisso, muitos livros que
nao tem. Mas o que o aluno precisa saber, ndo é? (Dora).

Os livro didaticos ndo déo o
suporte necessario em ciéncias
(Dora8).

9. Porque esta ali na grade, tem que estar seguindo esse
curriculo, ndo é? Porque é uma norma, o aluno tem que
seguir aquilo. Nao posso dizer que eu vou ensinar Ciéncias
porque eu gosto, porque eu realmente estou muito feliz
pegando essa disciplina (Dora).

Justifica o ensino de ciéncias
pela legitimidade a partir do
cumprimento das definices
curriculares. (Dora9).

10. Mas eu acho que é uma coisa que eles tém que
aprender, porque esta tudo relacionado com Ciéncias, néo
€? Eu vou explicar uma coisa para eles e explicou que “isso
comeca o ciclo [e vai] até o final, tudo envolve Ciéncias, eu
creio que vocés tém que saber isso”. Entdo eu estou
tentando a partir das minhas aulas fazer com que eles
entendam isso, que é um uma vivéncia, que é o viver que
esta ali (Dora).

Ensinar ciéncias porque esta
relacionada com ciéncias ela
trata sobre o mundo. (Doral0).

11. O que eu acho que dou conta agora? Eu preciso seguir,
estou no curriculo, entdo vou pegar esses eixos e trabalhar,
agora eu vou pesquisar... entdo...uma escadinha de cada

Envolvimento com questdes de
deliberacdo curricular (ndo se

Vez... Nn4o posso mentir que eu vou...., eu ndo vou dar conta. | envolve  por  insegurancas).
Estou fazendo o maximo que eu posso dentro daquilo, | (Dorall).

sendo, meu Deus (Dora).

12. Cada dia é um desafio, porque eu ndo posso mentir, ndo

tenho formacéo. Até j& pensei em fazer Ciéncias bioldgicas, | Mesmo tendo formagdo em

porgue tenho até uma amiga biéloga com quem eu converso
bastante. Agora, no momento, eu ndo tenho pretensdo, mas
guem sabe. Mas eu gosto muito e busco sempre me
aprofundar mais na [disciplina de] Ciéncias (Dora).

Pedagogia e especializacbes
nao considera ter formacao para
ensinar ciéncias. (Doral2).

13. A graduacéo néo ensina vocé a dar aula, ndo adianta, é
na experiéncia, eu acho. A cada ano eu me sinto mais
confiante em poder ensinar, porque vocé tem que saber
como fazer o teu aluno entender, entdo vocé tem que saber
um jeitinho para que o aluno aprenda aquilo. Vocé tem que
ter e tem que gostar de fazer isso. (Dora),

Atribui a aprendizagem da
profissdo a experiéncia onde se
aprende sobre os alunos e
sobre o contetido. (Doral3).

14. A cada ano eu sinto que era iSSO mesmo que eu queria,
por mais que a cada ano que se passa exista muita
dificuldade, porque eu quando era nova eu estudava aqui
nesta escola, eu vinha no contra turno, eu ajudava professor,
eu escrevia no quadro, eu amava estudar, eu amava vir para
a escola. [...] A minha professora, para vocé ter uma ideia,
no quarto ano ela escrevia no meu caderno e eu fazia no
guadro para ela, entdo eu sempre tive isso. E sinto que hoje

Satisfacdo em relacdo a
profissdo € muito grande com
uma ideia vocacional. (Doral4).
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€ a minha fungéo como professora, além de todo o amor que
tem que ter pela profissdo (Dora).

15. Entdo eu acho que, por exemplo, astronomia, nunca
imaginava que iria falar sobre as estrelas em Ciéncias, ndo
lembro de ter estudado nas minhas séries, ... Meu Deus, ver
aguela imagem no céu, eu nédo lembro. Entdo eu penso que
as Ciéncias vao cada vez abrangendo mais... Ninguém

Percebe maior importancia dos
conteddos de Ciéncias e um
desenvolvimento progressivo da
area. (Doralb).

segura (Dora).

16. Entdo é muita coisa envolvida e nds temos que cuidar
como lidar, porque antigamente a professora dava conta de
todos os conteldos. Ldgico que a gente sempre tem que
pensar na melhoria, hoje esta tudo separadinho, a gente tem
esse direito das horas, logico. Eu acho que eu ndo saberia
dar aula daquela forma, se eu nao tiver meus horarios de
planejamento para sentar, pensar e buscar meu
conhecimento como eu vou dar aula? N&ao posso s6 seguir o
livro. Eu tenho que saber (Dora).

Observacdo do processo de
profissionalizacdo do trabalho
dos professores como
fenbmeno recente e importante
aliada a uma visdo vocacional.
(Doral6).

17. Porque esta ali na grade, tem que estar seguindo esse
curriculo, ndo é? Que é uma norma, o aluno tem que seguir
aquilo. Nao posso dizer que eu vou ensinar Ciéncias porque
eu gosto, porque eu realmente estou muito feliz pegando
essa disciplina, mas eu acho que é uma coisa que eles tém
gue aprender, porque esta tudo relacionado com Ciéncias,
ndo €? Eu vou explicar uma coisa para eles e explico que
“isso comega o ciclo [e vai] até o final, tudo envolve Ciéncias,
eu creio que vocés tém que saber isso”’. Entdo eu estou
tentando a partir das minhas aulas fazer com que eles
entendam isso, que é um uma vivéncia, que é o viver que
esta ali (Dora).

Ciéncias explicacdo do meio em
que vivemos. (Doral?).

“Fonte: Dos autores 2021

A professora Isaura

A gravacgao da entrevista com a professora Isaura durou 35 minutos e ocorreu
no laboratério de Ciéncias onde a professora realizava o planejamento na sua hora
atividade. A conversa com essa jovem professora iniciou com simpatia e bom humor,
fluindo de forma muito leve e objetiva sem, no entanto, deixar de apresentar o peso
das respostas referente aos desafios impostos a professora no seu inicio de carreira.
Muitas respostas apresentam dilemas em relacdo as criangcas, aos desafios do
ensino e aprendizagem nas aulas de Ciéncias e da educacao de forma geral. A
professora estava em meio a diversos materiais (flores brancas com caules longos,
potes de plastico, tintas, tipos de solos, etc.) que usaria nas aulas que estava

planejando.

Isaura se formou em Pedagogia no ano de 2014 e tem formacéo
complementar em Artes Visuais. Assumiu 0 concurso em setembro de 2015, estando

no quarto ano de carreira. A entrevista hdo seguiu uma estrutura rigida e foi iniciada
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com a apresentacdo e uma questdo sobre o trabalho que a professora desenvolvia

na escola. A apresentacao da professora se restringiu ao nome, passando a relatar

as circunstancias que a levaram a assumir a disciplina de Ciéncias nesta escola no

ano de 2018 e os desafios enfrentados. Seguem, no quadro 22 as unidades de

sentido conforme apresentadas pelas professoras na entrevista com as unidades de

sentido reescritas para apresentar os sentidos de forma concisa e clara.

Quadro 22 - Unidades de sentidos da professora iniciante Isaura

Unidades de sentido

Unidade de
sentido reescrita

1. Foi tudo muito novo para mim porque, como eu sou formada em
pedagogia, eu ndo tinha nocdo de o que era ensinar Ciéncias mais a fundo.
No comeco foi tudo muito confuso, mas eu fui pesquisando, me
aprofundando, pegando conhecimento com outras professoras e fui me
aperfeicoando. Este ano estd um pouco mais tranquilo porque é uma coisa
sobre a qual eu j& conheco alguns pontos, mas o comec¢o foi bem
desafiador por essa questdo de a gente ndo ter uma formacado especifica
na area e ter que trabalhar com os alunos coisas que a gente ndo domina.
Até hoje ainda tem coisa que ndo domino, tenho que pesquisar fora dos
meus horarios de trabalho para poder [me] aprofundar, para saber o que
falar para essas criancas. Eles sdo muito curiosos. Perguntam, questionam
e a gente tem que estar com as respostas para responder. Entdo ndo é
muito facil, mas a gente vai seguindo ai a linha (Isaura).

Desenvolvimento

profissional

gradual e
inacabado  com
apontamentos de
conquistas em
relacéo ao
dominio do

conhecimento do
contedido

2. Agora em setembro vai fazer quatro anos. Passa-se o estagio probatério
e depois a gente é efetivada conforme surgirem as vagas em alguma
escola. Ano passado eu ainda figuei como temporéria, este ano acredito
que eu ja seja efetivada em alguma escola, porém ndo sei [em] qual. A
prefeitura tem um sistema de rodizio, eles giram o sistema la e as pessoas
“‘caem”. Ano passado eu fui efetivada em uma escola, mas como ela nao
era uma das minhas primeiras opg¢fes, e ainda era em um turno contrario
ao que trabalho, eu entrei com recurso e consegui revogar. Mas até a
gente ser efetivada... tem professoras que estdo na rede ha dez anos e
ainda ndo foram. Conforme forem surgindo as vagas, as escolas véao
efetivando pela sequéncia de classificacdo no concurso. Eu ainda nao fui,
acredito que este ano seja, s6 ndo sei em qual escola (Isaura).

especifico.
(Isaural).
Instabilidade em
relacéo a
alocacéo na

escola que ocorre
sem o0 controle
dos professores,

3. Nesses trés anos e pouco, quase quatro, de concurso que tenho, eu ja
trabalhei com educacdo fisica, com artes, com diversidade, com incentivo a
leitura, com laboratério de Ciéncias, com tecnologias. Ja trabalhei com
varias areas que eu nao dominava. Entdo a gente cai assim meio de
paraquedas e ai vocé tem que aprender para poder ensinar. E meio dificil.
Entdo ano que vem, quando eu for efetivada, vou para uma outra escola
[em] que ndo sei com o que eu vou trabalhar. E uma coisa muito obscura.
A gente esta indo, mas ndo sabe para onde (Isaura).

o que gera
percalcos no
desenvolvimento
profissional das
professoras
(Isaura2).

Nos primeiros
anos na profissdo
houve a

experimentacao
de uma série de
componentes
curriculares sem
assumir uma
turma como
regente de
classe. (Isaura3).

4. Quando eu fico com a mesma disciplina, como do ano passado para
este ano que permaneci com Ciéncias, sim. Consigo aproveitar tanto os
materiais [quanto] as atividades e o tempo, [que] eu j& sei administrar
melhor. Na questdo de avaliacdo, na disciplina de Ciéncias eu preciso
aplicar, diferente das outras [que ministrei] e eu ja consigo. Quando muda

fica dificil. Eu trabalhei com incentivo a leitura, a disciplina de artes e
tecnologias ha dois anos, se no ano que vem eu tiver que assumir essas

Permanecer na
mesma disciplina
em anos
consecutivos
permite um
desenvolvimento
progressivo
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disciplinas novamente, ja ndo vou poder usar aquelas atividades que usei
dois anos atras porque as coisas evoluiram. Entdo eu vou ter que fazer
novamente uma linha de pesquisa para ver o que estd em foco hoje nessas
disciplinas para eu poder estar trabalhando [elas] com os meus alunos
(Isaura).

(Isaurad).

5. Até estava conversando com umas colegas de trabalho, que ja estdo em
fase de aposentadoria, [sobre] a dificuldade que eu tenho. H4 momentos
[em] que eu ndo sei como agir, porque hoje em dia as criancas estdo muito

Inseguranca nas
tomadas de
decisdo em sala
de aula e de
gestao de turma a

diferentes das criangcas que essas colegas receberam quando elas | que atribui as

comecaram a carreira delas (Isaura). caracteristicas
das criangas.
(Isaura5).

6. A sociedade estd muito diferente. As coisas mudaram muito, entdo ha

momentos em que eu ndo sei realmente como agir. Se fago de conta que

ndo estou vendo, se eu vou empurrando com a barriga e vou dando a | Questionamentos

minha aula e “quem aprendeu, aprendeu, quem n&o aprendeu fica sem
aprender” ou se eu insisto, se eu pego aquela crianca e falo “vem aqui,
vocé tem que aprender”’, se eu puxo ela para a minha realidade. Muitas
vezes ela ndo aceita. A [prépria] familia ndo aceita que a gente pressione
essa crianca a estudar porque ela é acostumada a fazer somente o que ela
quer, quando ela quer. Ela ndo é acostumada a ter alguém que cobre dela,
que exija que ela estude, que [mostre que] é uma necessidade que ela tem
para o futuro dela. As vezes na familia ela ndo tem essa assisténcia e dai
chega aqui na escola a gente quer cobrar e a familia ndo apoia. Entdo tem
momentos que eu NAo sei como agir. Tem momentos que eu nao sei se eu
insisto, se eu faco de conta que n&o estou vendo. E bem dificil. (Isaura).

éticos em relagao
ao compromisso
com a educacéo
para todos ou a

7.Eu gosto da minha profisséo, eu gosto. Eu escolhi ser professora porque
eu gosto e eu estou em sala de aula porque eu gosto, mas é bem dificil
(Isaura).

dedicacao aos
alunos que
demostram
interesse.
(Isaurab).
As dificuldades
ndo a fazem
desgostar da
profissao
(Isaura?).

8.Tem momentos que tenho vontade de desistir e falar “vou procurar outra
coisa para fazer”, porque o reconhecimento que a gente tem é muito
pequeno. A gente ndo é reconhecida nem pela sociedade, nem pelas
familias. O trabalho que a gente dispbe e se propbe a fazer ndo é
reconhecido. A gente esta sendo classificado como o lugar onde as
criancas ficam por quatro horas do dia. (Isaura). Tém momentos que eu me
pego pensando e chega uma hora que vocé tem que [decidir]. Depois de
um certo tempo de concurso ndo vale mais a pena vocé voltar, tem que
seguir. Eu ainda estou em um momento que se eu decidir outra opgéo eu
ainda posso, mas vamos ver o que o futuro tem ai para nés (Isaura).

Estd no memento
de tomada de
decisdo sobre a
continuidade ou o
abandono da
profisséo.

(Isaura8).

9. Eu acho que a [disciplina de] Ciéncias deve ser ensinada para que as
criangas tenham conhecimento do mundo que cerca elas. Que elas tenham
um conhecimento de onde surgem as coisas que estdo a volta delas. Para
0 que servem, qual sua utilidade. Qual a importéncia de se cuidar, de se
preservar, assim como a questdo do meio ambiente. Eu foco muito isso
com eles. Porque esta ai do jeito que esta por acbes nossas, [dos] seres
humanos. Nés estamos destruindo o planeta. Ndo é ninguém que esta
vindo de fora e lan¢gando uma bomba. Nao, somos nés mesmos. Entédo eu
acho que é muito importante (Isaura).

Objetivo para o

ensino de
ciéncias para
conhecer 0]
mundo e
preservar 0]

mundo. (Isaura9).

Fonte: Autoria prépria 2021.

Professoras Carolina e Rita
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As professoras Carolina e Rita, atuam na area de Ciéncias no turno
vespertino da escola Beta, sendo a Carolina professora do componente curricular de
Ciéncias e a professora Rita responsavel pela atividade complementar de
laboratorio. Realizamos a entrevista com as professoras da tarde da mesma forma
gue a entrevista das professoras da manh&, e no mesmo dia que foi em conjunto
conforme a disponibilidade das professoras. A tarde a escola estava realizando a
continuidade das atividades de formacdo de professores e planejamento coletivo. A
entrevista foi realizada no laboratério e teve uma duracdo de 48 minutos, passando
pelos temas de forma pouco estruturada, o que possibilitou um didlogo reflexivo.
Refletimos sobre as caracteristicas do trabalho no laboratério com a professora
especializada comparando com o trabalho realizado pelo professor regente quando
esta fica responsavel pelo componente curricular de Ciéncias. No quadro 23
aglutinamos as unidades de sentido das entrevistas com as professoras Carolina e
Rita.

As duas professoras sao iniciantes na carreira e ainda ndo tem estabilidade
na escola. A professora Carolina se formou no Curso de Pedagogia no ano de 2012
tendo cursado o magistério anteriormente, e na pds-graduacao lato sensu, cursou
especializacdo em Gestao escolar, Alfabetizacao e letramento, e no momento cursa
a especializacdo em Psicopedagogia. Sua admissao no concurso publico foi abril de
2015, tendo, por conseguinte, 4 anos de carreira no momento da entrevista. Segue
no quadro 23 as unidades de sentido conforme apresentadas pelas professoras

Carolina e Rita e reescritas.

Quadro 23 - Unidades de sentidos da professora iniciante Carolina e Rita

Unidade de sentido

Unidades de sentido .
reescrita

1. Eu fiz magistério quatro anos, mais quatro anos de faculdade,
trabalhei como estagiaria quatro anos, trabalhei em dois municipios, em
Ouro Verde e agora estou ministrando em Toledo. Eu era concursada
em educacao infantil, fiquei oito meses, troquei de concurso e vim para | Inicio de carreira em
as séries iniciais, fundamental 1. E até entdo, trabalhei com turma. Esse | busca de colocacao
€ 0 primeiro ano que eu pego projeto, de ciéncias aqui na escola. Tenho | no  mercado de
duas pés, uma em Gestdo Escolar, uma em Educagdo Infantil, | trabalho
Alfabetizacdo e Letramento e estou cursando Psicopedagogia agora | experimentando
(Carolina). diversas funcbes
2. Assumi concurso em Quatro Pontes na area de Educacdao Infantil e ja | dentro do magistério.
trabalho la h4 dois anos e faz um ano que eu trabalho na rede municipal | (Carolinal), (Rita2).
de Toledo, entdo, no ano passado eu tinha uma turma que era a de
quarto ano, mas nao dava a matéria de ciéncias, tinha uma professora
especifica, eu s6 trabalhava com portugués, mateméatica, geografia e
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historia e entdo esse ano, sobrou para mim o laboratério de ciéncias.
Porque na verdade a gente ndo tem muita escolha, € o que tem
disponivel. (Rita).

3. Entéo esse ano, sobrou para mim o laboratério de ciéncias. Porque

na verdade a gente ndo tem muita escolha, € o que tem disponivel.
(Rita).

Assumiu ciéncias por
falta de outras
opcoes (Rita3).

4. Entao, trabalhar com as séries iniciais € bom, melhor que trabalhar
com as outras turmas, com os maiores. Eu que ja trabalhei com artes,
histéria, ja peguei até ensino médio, acho mais tranquilo. A gente as
vezes tem um pouco de inseguranca porque como VOCé nunca
trabalhou, tudo € novo, vocé esta buscando e vocé vai estar
trabalhando e as vezes nem tudo que vocé prop6e a trabalhar da certo,
porque é uma coisa nova. Talvez depois que vocé trabalhou vocé
pensa, poderia ter feito diferente. Porque mesmo que eu tenha uma
experiéncia, hd algum tempo trabalhando na area da educagdo, mas
estar trabalhando com Ciéncias, faz seis meses. Entdo sou um bebé na
area (Rita).

Inicio de carreira nos
anos finais e
migracdo para 0S
anos iniciais (Rita4).

5. (Porém), dai aquele professor que tem ciéncias, portugués,
matematica as vezes ele trabalha melhor ciéncias que eu que tenho
todas, por que? Porque eu tenho s6 uma aula (Rita).

6.E o lado positivo que eu acho bacana € o de ter ciéncias e laboratério,
aqui a escola proporciona isso. Porque se hoje eu ndo consegui dar
aula de ciéncias, a Maura tem o laboratério, que concilia. Entdo acho
bacana, bem bacana, essa aula de laboratério, auxilia bastante.
(Carolina).

Pontos positivos
(garantia de que o
conteddo sera
trabalhado),

(Carolinab), e
negativos (tempo

muito fragmentado e
sem possibilidade de
continuidade
interdisciplinar), em
atribuir  Ciéncias a
professora de hora
atividade. (Ritab).

7. Porque eu e a Rita, a gente ndo tem tempo de sentar juntas. Horario
de planejamento. Porque por exemplo se eu for professora do primeiro
ano de ciéncias e laborat6rio, eu sei o contetdo que estou trabalhando,
entao eu ja vou planejar conforme a necessidade. (Carolina).

8. Ou as vezes a gente conversou, e ela planejou tal conteddo e nao
chegou a trabalhar, entdo eu vou trabalhar sem o embasamento que ela
deu. Fica vago, sem continuidade. (Rita).

O planejamento nao
sincrono e um
problema.
(Carolina?7), (Rita8).

9. Bom, na minha opinido, como é o meu primeiro ano trabalhando com
ciéncias, eu ndo sei como era o anterior, entdo ndo da nem para avaliar.
Acaba sendo aceito do jeito que esta, estamos trabalhando. (Rita),

10. Na verdade, nés conseguimos trabalhar do jeito que esta.
(Carolina).

Sem engajamento na

deliberagéo
curricular, com
aceitacdo (Rita9),

(Carolinal0).

11. N6s nos baseamos em cima do curriculo com os conteddos e nés
nao ficamos em cima do livro didatico, que geralmente é bastante
utilizado nas escolas, até porque ele ndo abrange tanto os contetidos
que o curriculo pede. Entédo pesquisa em internet, outros tipos de livros,
revistas, materiais. A internet traz bastante coisas novas e criativas para
estarmos produzindo com eles também. Entdo atividades de internet,
livros, ideias que a gente procura novas, a gente esta sempre aplicando
(Carolina).

12.Pesquisa na internet, tem outros livros que a gente da uma olhada
para trazer o material. Mas a escola, na verdade a secretaria de
educacédo, tem uma pessoa de formacédo de cada area la, entdo elas
sempre estdo mandando. (Rita).

Fontes que guiam o
planejamento e
forma de contornar a
incompletude dos
livros didaticos em
relacdo ao curriculo.
(Carolinall),

13. As ciéncias estdo em tudo, contato com a natureza... ela ta, entdo
ndo tem como a gente ndo ensinar ciéncias, e na verdade que nem
essa... sem essa interdisciplinaridade, de relacionar o portugués com
ciéncias ou com tudo, as ciéncias vao entrar porgue 0s conteddos que

(Rital2).
(@] contetdo de
Ciéncias ¢é muito

importante para o
conhecimento de
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as ciéncias trazem para trabalhar sdo muito importantes, € o corpo
humano, nés temos que nos conhecer primeiro para trabalhar outras
coisas, entdo comeca ali, pelo corpo, pelo universo, entéo os contetidos
sdo muito importantes, e também, eles acabam entrando em outras
disciplinas que é onde, como a gente disse, que o professor conseguiria
unir esses conteldos para trabalhar. (Caroline).

mundo e para as
outras disciplinas
também.
(Carolinal3).

14. Eu acho que a ciéncia faz parte da vida, do dia-a-dia, tudo que a
gente faz é ciéncia. Por que eu respiro? Por que agora é dia? Por que
existe a noite? Por que tem um sol? Por que tem uma lua? Por que a
lua ndo aparece de dia? E se aparece, por que ela aparece? Tudo tem
uma explicacdo cientifica. E é importante a gente esta sabendo. (Rita).

Tudo tem uma
explica cientifica e é
importante conhecé-
la. (Rital4).

15. Porque eles precisam, na verdade, o laboratério, junto com o
procedimento, ele também traz a explicagdo, porque a professora nao
vai chegar aqui e s6 dar experimentos, ela vai retomar tudo o que eu ja
expliquei em sala, de maneira mais sucinta, mas vai. Entdo |4 a gente
da o conhecimento prévio, além do que eles ja trazem, e a Maura aqui
no laboratério aprofunda mais. Eles tém a vivéncia. N6s também, por
vezes, unimos as turmas para fazer algumas atividades. Entdo quando
casa, que eu tenho aula com o primeiro e ela com outro. (Carolina).

Os  procedimentos
cientificos
(atividades praticas),
sdo tdo relevantes
quanto o ensino dos
conceitos e teorias.
(Carolinalb).

16. Eles gostam. Eu ja ouvi aluno falar. “A aula que eu mais gosto é de
ciéncias”. Até porque eles tém essa liberdade de conversar, de sentar e
estar mais proximo com os colegas. E légico, eu sou bastante rigida,
cobro deles. Quando eu quero atencdo, quero atencdo, para estar
trabalhando. Mesmo assim eles conversam, acho por conta dessa
conversa e do que tem aqui, eles chegam e nem estdo interessados na
aula. (Rita).

Os alunos gostam
das aulas de
Ciéncias. (Rital6).

17. Mesmo assim eles conversam, acho por conta dessa conversa e do
que tem aqui, eles chegam e nem estéo interessados na aula. (Rita).

No laboratério ¢é
dificil gerir da turma.
(Rital7).

18. Porque eu lembro quando eu comecei a trabalhar, quando eu
assumi o concurso, claro, a gente tem uma ideia, eu fiz magistério, fiz
faculdade, a gente tem uma ideia de como é, mas a gente ndo sabe
como por vezes fazer aquilo, por onde comecar. Eu comecei com o
quarto ano, e no primeiro dia que eu cheguei, eu ja tive que ir para a
sala. E ai vocé se depara. “E agora. Eu preciso ensinar multiplicacéo.
Mas multiplicagcdo como? Dois nimeros embaixo, com dezena, onde
eles ja estdo? ” Entéo o curriculo é a base, é, mas sem a experiéncia de
sala, ndo vai. (Carolina).

Necessidade

especificas de
formagéo na pratica
para professores
iniciantes em relacéo
ao contetdo
pedagégico e do
levantamento do
conhecimento prévio.
(Carolinal8).

19. Ndo é que vocé ndo sabe, vocé tem o conhecimento, o professor
ndo aprende la na faculdade. Eu tenho que fazer uma sondagem
quando eu inicio. Ele ndo aprende. Entdo isso tudo vem com a
experiéncia do dia-a-dia. A teoria € importante? E, mas a pratica é muito
mais. (Carolina).

Diferencia o]
conhecimento do
conteldo especifico
do conteudo
pedagdgico.
(Carolinal9).

20. Cultura. Eu lembro de quando eu estudava, eu tenho muitas
lembrancas. O olhar de um professor dizia tudo. Se eu chegasse em
casa e minha mae soubesse de alguma coisa que eu tinha feito na
escola, minha mée néo ia em favor a mim, ela ia ha escola para saber o
gue eu tinha feito. Entdo hoje ha muitos professores adoecendo. Por
qué? O que a gente mais ouve falar? “Professor tem férias duas vezes
no ano”, “o professor reclama e tem um carro na garagem”, “professor
isso, professor aquilo”, mas ninguém sabe o que o professor passa em
sala de aula, ninguém, s6 quem esté aqui para saber. (Carolina).

Sofrem com a falta
de conhecimento
externo sobre seu
trabalho e com o
julgamento negativo
da sociedade.
(Carolina20).

21.Do inicio até aqui, claro que sempre ha evolucdo, a gente aprende

Assumiu ciéncias ja

com experiéncia em sala de aula e eu ja estou ha quase dez anos com | com experiéncia
essa experiéncia, entdo a gente vai pegando o jeito. A gente vai tendo | anterior como
mais conhecimento. Por exemplo, no inicio, aprendi na faculdade sobre | regente de turma.
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o curriculo, os contetdos, mas ndo sabia como trazer isso para a
pratica. Entdo com essa experiéncia no inicio e com a ajuda de outros
profissionais a gente vai tendo mais experiéncia, até chegar aonde a
gente esta, e ajudando o préximo quando precisa, quando chega na
escola. (Carolina).

(Carolina21).

Fonte: Autoria propria 2021.

A professora Emilia

A entrevista com a professora Emilia ocorreu na sequéncia da entrevista com

a professora Terezinha na biblioteca e durou 30 minutos. Enquanto aguardava, a

professora respondeu ao questionario e preferiu encaminha-lo via formulario on line.

A professora se formou no Curso de Pedagogia em 2015 e assumiu o0

concurso no municipio em marco de 2016 estando, deste modo, em seus primeiros

anos da carreira. Na primeira declaragdo Emilia se anuncia como uma professora

em inicio de carreira tendo experiéncia anterior apenas na Educacéo Infantil.

Atualmente é professora dos quartos e quintos anos e € o0 primeiro ano que assumiu

o componente curricular de Ciéncias. Seguem, no quadro 24 as unidades de sentido

conforme apresentadas pela professora Emilia com as unidades reescritas.

Quadro 24 - Unidades de sentidos da professora iniciante Emilia

Unidades de sentido

Unidade de sentido
reescrita

1. Eu sou nova nessa area porque eu sempre trabalhei com educacao
infantil. Entdo é meu primeiro ano, € minha primeira experiéncia com
Ciencias na escola municipal. Entdo eu vejo assim, que tem muito a ser
melhorado, ndo que a gente ndo tem consciéncia, mas porque a gente
precisa fazer um trabalho em conjunto. O meio ambiente ndo é s6 meu
ele é de todo mundo, entdo se a gente ndo tem uma parceria as coisas
nao acontecem. Por mais que as pessoas tenham consciéncia. Entdo
ah, se eu estou preservando, e 0 meu amigo nao esta, porque eu vou
preservar se depois vai ser tudo misturado. Entdo tem toda uma
guestdo que a gente tem que trabalhar ndo s6 na questdo do meio
ambiente, mas a conscientizacéo, trabalhar o corpo, tem preconceito, a
gente tem receio, tem muita coisa que esta envolvendo ciéncias, que é
um assunto muito amplo, e que a gente ndo tem tanta experiéncia, tanto
conhecimento, para estar conseguindo trabalhar. Ndo que a néo tenha
fornecimento para nés. Na primeira formacdo que eu fiz, de ciéncias e
eu aprendi muito sobre o lixo, e eu sei, nos noticiarios, tantas coisas
gue estdo acontecendo, que precisam de mais atencdo agora no
momento, entdo cabe ao professor, estar buscando conhecimento, e
estar praticando isso ndo sozinho. (Emilia).

O ensino de ciéncias
deve estar voltado
para resolver a falta
de consciéncia com
0 meio ambiente.
(Emilial).

2. A escola tenta, por exemplo, nos ja tentamos outros projetos de
tentar chamar eles para tentar pintar antes de comecar a reforma, mas
ndo tivemos sucesso. [...] entdo a gente vai fazer uma nova tentativa
para trazer o pessoal para fazer o plantio, para ver como vai ser, porque
a gente esta passando conhecimento, né, a gente cobra, eu cobro, mas
eu ndo estou tendo retorno, eu ndo estou vendo o retorno, e teve outros
projetos que os pais ndo participaram, dizem que é por falta de tempo,

Aponta falta de
engajamento da
comunidade escolar
com as atividades da
escola. (Emilia2).
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mas o cuidado que casa nédo € por causo de tempo, é desleixo mesmo.
(Emilia).

3. Bem dificil, porque eu sinto que ndo tenho valor nenhum, em relagéo
aos outros profissionais. Em estrutura porque ah, se vocé é professor
pedagogo vocé pode dar aula em qualquer lugar até o quinto ano do
ensino fundamental. Entdo as vezes vocé pega uma coisa que vocé nao
tem esse preparo, entdo, claro parte de vocé procurar, a gente tem os
meios, a internet, mas nem tudo o que a gente Ié a gente compreende,
a gente precisa ter um instrutor, entdo eu vejo que isso falta. Eu me
sinto as vezes perdida, é, tem muito a melhorar, tem muito professor
pedagogo que vem entrando na escola bem despreparado, que ndo tem
nem forca de vontade, entdo esta bem complicado no meu ponto de
vista. E dizem que anos atras era tudo mais facil, imagina agora, com
tantos déficits de aprendizagem das criancas especial. Como que esta
nossa preparacdo em relacdo a isso nas faculdades de pedagogia?
Entende? Entdo isso vem muito a faltar. Tem alguns cursos de
especializacdo que nos passam uma base, mas a gente sabe que na
realidade ndo é bem isso. Entdo eu vejo que a gente precisava ter pelo
menos, dois professores a cada 20 alunos, porgue a gente fica muito
sobrecarregado. A estrutura, elevador, acessibilidade ndo é o suficiente
para a inclusdo, eu vejo que é um assunto tdo importante, mas como
gue estdo sendo a inclusdo de fato? N&o estd sendo de fato como
deveria ser. O aluno incluso tem uma PAPI. Mas ele esta incluso?
Porque ele esta na sala de aula, fazendo as atividades em separado
com PAPI. E claro que eu faco. (Emilia).

O chogque com a
realidade. (Emilia3).

4. O curriculo é meu Norte, mas nem sempre eu sigo o que esta la. De
acordo com o nivel da turma, conforme eles vdo me perguntando,
conforme as coisas vao surgindo e gente vai trabalhando abertamente,
saindo do foco, e eu tento voltar, mas nem sempre é possivel. (Emilia).

Tem o curriculo
como guia. (Emilia4).

5.Nos 5° anos eu acho muito dificil trabalhar sobre sexualidade. Eu
acho que € um tema muito complicado. Eu ja pedi para a coordenacao
para procurar alguém para cumprir esse papel. Eu quero trabalhar no
quarto bimestre, mas de maneira que o0s pais participem, para a gente
nao estar incentivando nada, para ndo ter nenhum problema na escola,
entdo eu quero seguir o que é feito e outros anos, levando perguntas
para o pais, e ao final trazer alguém do posto de saude para trabalhar
com a higienizagdo, relagdo sexual, partes do corpo. Com esses
assuntos eu ndo me envolvo. (Emilia).

Aponta medo de
trabalhas o contetido
da sexualidade.
(Emiliab).

6.Eu acho que o ensino de ciéncias trabalha a conscientizagdo. Em
qualquer ponto, em qualquer situagdo. Desde lixo, a &gua, a corpo.
Entdo eu tento passar isso para as criangas né. O quanto é importante.
N&o sei antes, quando era uma disciplina inclusa em sala de aula, se
era tdo valorizado, com tanto enfoque que eu tento passar para eles.
Mas os objetivos que eu tento passar para eles é esse. (Emilia).

Objetivo do ensino
de ciéncias €é a
conscientizagao.
Parece estar
bastante focada nas
controvérsias
cientificas. (Emilia6).

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

As professoras Ana e Joana

Realizamos a entrevista no dia em que uma reunido formativa com todos os
professores ocorria na escola. As professoras Ana e Joana, S&o responsaveis pelo
trabalho com Ciéncias no periodo matutino da Escola Beta e sairam da reuniéo para

serem entrevistadas no laboratério de Ciéncias. Nos dirigimos até o laboratério onde
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realizamos a entrevista de maneira simultanea, conforme solicitacdo da coordenacao

e das proprias professoras.

A professora Ana se formou em Pedagogia em 2002 em um periodo de
indefinicho do curso de Pedagogia e de amplo debate sobre a identidade do
pedagogo e também da reconfiguracdo da formacdo de professores que abrangia
todas as licenciaturas. Neste contexto, a professora fez primeiramente a graduagéo
em Pedagogia e depois o curso de licenciatura em Educacao Infantil em um Instituto
Superior de Educacdo. Na pos-graduacdo fez um curso de especializacdo em
Gestdo escolar. Atualmente Ana tem 10 anos de experiéncia no municipio tendo
trabalhado inicialmente em outra escola da rede e nesta escola por 7 anos. A
professora Ana desenvolve as atividades complementares de laboratério com as
turmas de pré-escola até os quintos anos no turno matutino, além de trabalhar
Ciéncias nos quintos anos. As atividades de laboratério ttm uma carga horaria de 45

minutos por semana em cada turma.

Joana assumiu 0 concurso no municipio em junho de 2013 com formacéo no
magistério e Graduacdo em Ciéncias Biologicas e fez uma segunda licenciatura em
Pedagogia finalizada em 2018. Ela trabalha com Ciéncias do primeiro ao quarto ano
com duas aulas semanais em cada turma. Segue, no quadro 25, as unidades de
sentido conforme apresentadas pelas professoras Ana e Joana, transcritas

descontruidas, unitarizadas e reescritas.

Quadro 25 - Unidades de sentidos das professoras experientes Ana e Joana

Unidade de sentido

Unidades de sentido .
reescrita

Ingressou na area
atendendo uma
necessidade da

1. Entdo, eu, a Ana, eu sou formada em Pedagogia e também tenho
educacédo infantil, duas faculdades. Como eu entrei na disciplina de
Ciéncias...em algumas escolas foram montados laboratérios, esse tipo de

o . . p rede e seu
laboratérios com equipamentos e tal, e precisavam de alguém do quadro interesse
e sdo poucos ndo €, colega? Que sdo formados em Ciéncias ou em profissional
biologia entdo precisava de alguém que se interessasse. (Ana). (Anal) ’

2. Sou formada, a minha primeira formagdo em biologia, fiz biologia, dai
fiz concurso da prefeitura, passei. S6é que assim, como eu te falei, nem
todas as escolas tém, como nds falamos, ndo é, Ana? Nem todas as
escolas tém a disciplina de Ciéncias e laboratério, sédo poucas as escolas
de Toledo que tém laboratério. Entdo eu comecei trabalhando numa area
que eu ndo era formada na graduagdo, porque eu fiz magistério.
Magistério também prepara, ndo €? Para dar aula para os anos iniciais.
Depois de eu consegui vir trabalhar nessa escola aqui e tinha educacao
ambiental, dai eu entrei na area de Ciéncias, j& me achei, gostei. A Ana
dava de manh@, eu dava a tarde laboratério, depois fui para o laboratério,

A ampliagdo da
formacdo com o
curso de Biologia a
aproximou de
Ciéncias. (Joana2).
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porque vai abrindo a brecha vocé vai entrando, ndo é? Conforme... e
passei para o turno da manhd, como a Ana ja estava no laboratorio falei
“ah ndo, a Ana esta |3, ela gosta. Acho importante a pessoa nao ser s6
formada, é a pessoa gostar, porque tem muita professora que é formada
em biologia, Ciéncias, outra... € ndo gosta daquilo. Como ja teve aqui na
escola professoras que pegaram laboratério e odiavam laboratério. Falei
assim “a Ana gosta, ndo, ela vai ficar’, ndo é? Nossa, ndo que “eu posso
tirar a Ana daqui”, ndo, nao € isso, mas eu sinto que ela gosta, ela &
fominha por Ciéncias. (Joana).

3. Eu aplico de forma totalmente diferente de como eu aprendi, porque
quando eu aprendi — que eu estava no ensino basico la - era mais livro,
ndo é professora Ana? A minha formagdo era mais livro, a gente usava
mais livro, a gente ndo tinha acesso a internet, televisdo, essas coisas,
videos... entdo eu mudei totalmente o modo de ensinar. [...] ja na
graduacgdo foi diferente, porque eu fiz biologia e tinha essa disciplina,
metodologia do ensino de ciéncia, tinha o como ensinar Ciéncias. Claro
gue vocé aprende la o basico, na verdade vocé vai aprender mesmo na
hora em que vocé vai aplicar a aula, em que vocé vai dar aula, ndo é?
Porque la é aquela linguagem mais técnica, mas aprendi bastante.
(Joana).

4. Todo ano tem curso, formacdo do curso de Ciéncias que a Ismed
oferece, tem o curso de astronomia que nés ja fizemos também... entéo
conforme vai passando os anos eles véo oferendo cursos e a gente vai
fazendo, e mais o que a gente pesquisa, hdo é? Porque isso a gente tem
gue pesquisar bastante, porque os alunos, como eu te falei, eles olham
muita coisa na internet, ai eles vém cheios de... (Joana).

Superacao das
praticas
tradicionais.
(Joana3).

A formacéo

continuada ofertada
pelo sistema e a
pesquisa sdo as
fontes do
conhecimento para
0 ensino. (Joana4).

5. J& na graduacao foi diferente, porque eu fiz biologia e tinha essa
disciplina, metodologia do ensino de ciéncia, tinha o como ensinar
ciéncias. Claro que vocé aprende la o basico, na verdade vocé vai
aprender mesmo na hora em que vocé vai aplicar a aula, em que vocé
vai dar aula, ndo é? Porque la é aquela linguagem mais técnica, mas
aprendi bastante. Aquilo que aprendi la com a professora que até hoje é
nossa coordenadora, - ela foi minha professora na faculdade e hoje ela é
coordenadora — eu aplico, porque € uma coisa mais acessivel. Ah, vamos
pegar uma folha de arvore, vamos ver a diferenca da cor, a gente analisa
o material que tem disponivel no espaco, entdo ndo € aquela coisa
abstrata do livro, a gente usa mais da realidade da crian¢a, pega mais o
material que esta ali acessivel a realidade da crianca. (Joana).

Aponta a formagéo
inicial em biologia

como fonte do
conhecimento

basico para o
ensino, mas

considera que a
aprendizagem da
docéncia ocorre
mesmo na pratica.
(Joanab).

6. Eu ndo me lembro de termos esses conteldos que eles tém hoje em
relacdo a energia, a transformacéo, ao apodrecimento de uma planta, de
um bicho, por exemplo, ou de uma fruta. Ah, aquilo é hoje transformacéo
biolégica, de ser vivo, nés nao tinhamos isso. (Ana).

Percebe um
desenvolvimento

do ensino de
ciéncias em

comparacdo a sua
pré-formagéo.
(Anab).

7. Pesquisa na internet, chega em casa e pesquisa. Dai também a gente
explica que nem todo site é confiavel, ndo é, professora? Porque as
vezes muita coisa que vocé vé na internet € mentira, eu falo na aula isso
também. Esses dias uma menina falou assim... eu estava passando um
texto no quadro e uma menina do quarto ano falou assim “professora,
vocé pesquisou esse texto aonde? ”, eu falei “eu pesquisei na internet”,
“ah, entdo eu ndo vou copiar, que dai eu pesquiso na internet e copio na
minha casa”, falei “ndo, ndo é assim”. Porque, assim, nés temos os sites
gue a coordenadora de area do municipio passa para gente que sao sites
confiaveis, ndo é? A professora do polo astronémico passou uns que a
gente pode entrar para pegar informacfes sobre astronomia, entdo sdo
sites que ndo é qualquer site que a gente entra e vai pesquisando.

Pesquisa na
internet em sitios
selecionadas com
critérios de
confiabilidade
indicados

municipio e
professores
formadores.
(Joana’).

pelo
por
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(Joana).

8. E a gente vé assim que a aqui no nosso bairro, por exemplo, as
criangas, pelo fato de serem um pouco mais carentes e 0s pais nao
terem tanta escolaridade, isso também dificulta um pouco, ndo é? Porque
a gente sabe que os pais ndo sabem, eles ndo sabem, entdo como eles
vao passar para o filho aquilo que eles ndo sabem? (Ana).

Influéncia da
familia com deficit
na aprendizagem
dos alunos. (Ana8).

9. Mas a gente procura dizer para elas seguir o curriculo ali, para a gente
nao sair do foco ali e as criangcas néo ficarem tdo perdidas. Por isso que
vejo a dificuldade nisso se fosse seguir. Entdo para mim o curriculo da
AMOP, para mim, estd sendo muito bom. Agora que eu estou
entendendo, agora que a gente esta ali pesquisando, para mim... agora

Envolvimento com
0 processo de

com a BNCC vai haver algumas mudancas de novo, entdo a gente vai ter | deliberacdo

que estar preparados para isso também, entdo a gente estudou, eu fui | curricular.

Nnos cursos que tiveram, que a gente podia fazer algumas adaptacdes Ia,

sugeri algumas coisas. Eu estou achando um pouco confuso, mas nada

gue nos impede de ir 14, pesquisar e ver como é. (Ana).

10. Eu penso que na preservacao do meio que a gente vive, no cuidado Ol = e
' ' | preservacéo da

das transformacfes que o mundo vai sofrendo...(Joanal0) natureza (Joana10)

11. Do corpo, que é importante a higiene do corpo, que ele tem que
escovar 0os dentes mais do que uma vez, que lavar as maos antes de se
alimentar é importante. Entdo eu acho que nessa formacédo deles, de
quando eles chegarem em casa e observarem que aquilo que eles
aprenderam eles podem fazer isso la também. Na economia, na
reciclagem, no cuidado com o animalzinho. (Anall)

Ciéncias é util para
vida (Anall)

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

Professora Marina

A professora Marina me recebeu em uma sala de aula, onde realizava seu
planejamento e onde realiza as aulas de Ciéncias. A entrevista durou 36 minutos em
que se falou da prética e dos sentidos de ensino de Ciéncias. A entrevista ocorreu
em uma sala de aula que ndo é utilizada no periodo da tarde por nenhuma turma
especifica e por isso é utilizada para trabalhar Ciéncias com todas as turmas. A sala
ndo tem caracteristicas de laboratério e tampouco tem muitas referéncias ao ensino
de Ciéncias. No entanto, permite que o professor organize o material para suas
aulas sem ter que se deslocar para as salas de cada turma. Os alunos se deslocam

para essa sala de aula no horario da disciplina.

A professora comegou a carreira na docéncia apés concluir o Curso de
Magistério em 1997 passando a atuar em uma modalidade da Educacéo Basica. Ao
concluir o curso normal superior, em 2012, passou a atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Dessa forma consta na planilha de dados fornecida pela
Secretaria Municipal da Educacdo como tendo 6 anos de atuac&o decorrente deste
altimo concurso. No entanto Marina declara ter mais de 24 anos de experiéncia na

carreira do magistério e que assumiu o componente disciplinar Ciéncias na escola
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Gamma no inicio do ano letivo 2019. Segue no quadro 26 abaixo, as unidades de

sentido conforme apresentadas pela professora Marina.

Quadro 26 - Unidades de sentidos da professora experiente Marina

Unidades de sentido

Unidade de sentido
reescrita

1. Vamos colocar assim: primeiro vem a satisfagdo pessoal. Vocé vé uma
crianca la do nada e vocé vé que ela aprendeu alguma coisa. Entéo isso
€ a satisfagdo que se tem de vocé ensinar algo que ela vai carregar para
o0 resto da vida (Marina).

Satisfacdo pessoal
em relacéo a
profisséo (Marinal).

2. Né6s temos dificuldades de buscar esse material, de buscando de uma
forma que vocé tenha que ter tempo e o tempo que se tem € minimo
dentro de uma escola para vocé estar buscando algo extraordinario para
estar ensinando. Vocé tem que ensinar aquilo que esta no dia a dia.
Aquilo que tem a base, que é solido, que é concreto. Ter algo para trazer
diferente de fora é dificil porque as condi¢es nao te deixam. [Condi¢6es]
financeiras, condicbes de materiais (Marina3).

Dificuldades

relacionadas a
disponibilidade dos
materiais para o
ensino e da falta do
laboratério impede
praticas mais
ousadas (Marina?2).

3. Eu, muitas vezes, trago coisas de casa. Por exemplo, quando eu vou
trabalhar as questbes que eu precise de materiais como telescopio e
microscépio eu tenho que estar emprestando. Telescopio eu tenho, entdo
trago. Lunetas eu trago as minhas. E um incentivo maior para o aluno,
ndo é sO ver isso. No microscopio a gente trabalha a célula e essas
coisas e eles ficam alvorogados, eles ficam encantados de ver aquilo.
Mas ai as condi¢des que se tem sado muito dificeis porque vocé tem de
buscar e emprestar de outras instituicdes, de outro lugar. Dai vocé tem
que ter todo aquele cuidado para o aluno ndo estar mexendo, porque se
quebra vocé tem que repor, e ai se torna uma situagcdo meio dificil
(Marina).

Fornece  material
particular para as
aulas (Marina3).

4. A Iracema é mais experiente nessa questao de Ciéncias porque ela ja
trabalhava antes de mim na educagcdo ambiental. Entdo ela tem um
conhecimento maior do que da minha parte. Na educagdo ambiental
trabalhei dois anos seguidos e agora este ano em Ciéncias, entdo a
gente tem j& uma experiéncia maior. Sempre trabalhamos nos dois
periodos com a mesma disciplina, entdo facilitou essa organizacdo da
disciplina, essa separacdo por bimestres, nessa jun¢do da educacédo
ambiental com Ciéncias também (Marina).

Colaboragdo entre
colegas (Marina4).

5. Nos meios de comunicacdo, meios de pesquisa. Doutor Google esta
ali. As vezes eu saio buscando livros antigos, eu tenho muitos livros
antigos guardados na minha casa, entdo eu saio procurando. Mas hoje
as informagcdes do Google sdo muito variadas, € gigantesco. Ali tem
basicamente quase tudo. Eu pesquiso pelo contetdo. Entdo primeiro eu
vou pesquisar o conteldo que tenha um texto, que tenha uma
informacdo. Tirando a informac@o daquele contetdo dai sim eu vou
organizar as atividades. Algumas atividades eu até tiro prontas do
Google, mas sdo meio vagas, as vezes, vVocé tem que modificar.
Dependendo da turma as vezes é uma atividade que € muito complexa.
Eu modifico aquela atividade que saiu |& do Google, eu ndo pego la
direto. Algumas eu até pego, ndo vou mentir, estd prontinha bonitinha.
Mas que tenha aquela caracteristica para aquela turma. “Essa daqui vai
servir para o terceiro ano”, entdo eu pego la do jeito que esta e passo,
nao €? (Marina).

Pesquisa
conteddos, textos
direcionados para

os alunos e planos
de ensino para poio
no planejamento
(Marinab).

6. Era mais completo. Ele ja tinha todos os conteldos da grade, [os
conteudos da disciplina] de Ciéncias estavam embutidos no livro. Neste
ano ndo, o deste ano € muito vago, falta muito contetido. Tem contetdos
gue vocé tem que estar buscando fora e deixando o livro didatico para

Houve uma piora
nos livros didaticos
a partir de 2019
que ja nao
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trds. Nao sei te dizer porqué... no final de cada dois, trés anos é feita a
escolha de livros. No ano passado foi feita a escolha, sé que a nossa
escola ndo adquiriu este, mas como é feita uma escolha em conjunto do
municipio a votacéo foi [para] este aqui. E a gente tem que se adequar a
isso (Marina).

contemplam mais
0s conteddos da
grade (Marina6).

7. Interdisciplinaridade esta sendo trabalhada. Ele vai la e auxilia nessa
cépia, nessa leitura, porque ndo é s6 o professor que |é, o aluno vai ter
gue pegar o livro e fazer uma leitura em conjunto. Vai ter que fazer uma
leitura para responder as atividades. Entdo ha essa interacdo entre o
portugués e a matematica. A matematica nés temos la no livro na pagina
tal, ou na pagina la. “Quantos conteudos? Quantos animais nos
colocamos? Quantos animais foram colocados como herbivoros? ” A
gente trabalha toda essa questdo (Marina).

Interdisciplinaridade
com atividades de
leitura e escrita
bem como de
contagem e analise
de dados
(Marina’?).

8. Ah, ndo lembro ndo. Faz muito tempo, ndo é? Mas os conteudos de
antes eram aqueles basicos de todas as universidades que o professor ia
|4 e dava aqueles contetidos formalmente, ao vivo, ali no microfone, e
tinha toda uma cartlha para a gente responder. Mas dizer
especificamente quais eu ndo posso te dizer porque eu ndo lembro
(Marina).

N&o tem lembranca
da formagéo inicial
(Marina8).

9. E também a questdo dessas formacgdes que eu te disse antes a
respeito de ciéncias em si, dos vegetais, dos animais, que teve nas
Ultimas formagbes também estdo desmistificando algumas informacdes
gue se tinha antes. Ndo era s6 aquela questao de trabalhar as partes da
planta, a folha, o caule, a raiz, ndo é? Existem outras coisas, outros
caminhos para se estar trabalhando. As questdes da &rea de ciéncias, a
guestao da prépria alimentacdo que mudou hoje, que entrou alimentagéo
saudavel. Entao para o futuro isso vai melhorando cada vez mais e é um
novo caminho que se tem na area de ciéncias (Marina).

Na formacéo
continuada ocorre a
atualizacao dos
contetdos
(Marina9).

10. Entdo eu vejo as Ciéncias como algo importante para a criang¢a, algo
gue ela tem que aprender, algo que ela tem que levar para o seu
conhecimento pessoal, para o seu desenvolvimento porque nao é vir aqui
e [falar] “a Ciéncias é a que ensina que o raio vem do céu e que a chuva
cai e molha”. N&o, tem que colocar algo que ela aprenda e que ela
carregue. Ela pode viver o resto da vida sem ter um conhecimento
cientifico, como ela pode ter um conhecimento cientifico e nunca colocar
em pratica isso. Depende do meio que ela esta inserida (Marina).

Ensino de ciéncias
para o]
desenvolvimento da
crianca, para a
vida. A utilidade
dependas das
oportunidades da
vida (Marian10).

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

A professora Iracema

A professora Iracema se formou em Pedagogia em 2003 e possui
especializacbes em Histéria da educacao brasileira, em Neuropsicologia e em

Educacdo ambiental e recursos pesqueiros.

A professora é experiente com mais de 16 anos de carreira tendo assumido o
concurso do municipio em fevereiro de 2006. Na escola ela escolheu assumir
Ciéncias em todas as turmas do periodo da manha por afinidade com os contetdos
e a experiéncia anterior com a educacao ambiental. No quadro 27 conta as unidades

de sentido conforme apresentadas pelas professoras nas narrativas da entrevista
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com as unidades de sentido reescritas para apresentar os sentidos de forma concisa

e clara.

Quadro 27 - Unidades de sentidos da professora experiente Iracema

Unidades de sentido

Unidade de sentido
reescrita

1. Analisando no final do ano nés chegamos a conclusao de que a coisa
parou um pouco, ndo porque o professor de sala de aula ndo soubesse
fazer, mas ele se envolve com muitas outras questdes da crianca e
acaba talvez néo saindo da sala de aula para fazer uma experiéncia
pratica. Ndo porque ele ndo saiba fazer, mas porque a rotina da sala de
aula é bastante puxada, chega a ser cruel as vezes, entao na tentativa
de “eu preciso dar conta desse conteudo” nés optamos para que
retornasse ano passado, entao teve a disciplina de educacdo ambiental
gue eu trabalhei, e neste ano ela saiu, até porque houve a mudanga na
BNCC. Ela volta novamente a fazer parte da disciplina de Ciéncias e
tem que trabalhar e tem que ser intradisciplinar (Iracema).

Avaliacdo de que
ndo funciona bem

sob a
responsabilidade
das professoras

regentes (Iracemal).

2. E os outros contetudos da disciplina de Ciéncias também sdo muito
interessantes, o corpo humano, a astronomia, 0os vegetais, as plantas, a
alimentagéo, a energia, tudo isso forma uma disciplina interessante, e &
uma disciplina que as criangas gostam muito. Eu percebo que eles
gostam da disciplina de Ciéncias (Iracema).

As criangas gastam
de Ciéncias
(Iracema2).

3. Pelo feedback que os professores nos apresentam, ela é melhor
porgue, tanto eu de manha quanto o professor que trabalha a tarde a
disciplina de Ciéncias, somos professores que se identificam muito com
a disciplina. Por nos identificarmos, procuramos sempre estar trazendo
inovacdo, fazendo sempre uma aula mais atrativa para a crianca.
Temos também professores que dizem “eu sinto muito por ndo poder
trabalhar Ciéncias, porque agora tem um outro professor que trabalha”,
mas a maioria dos professores nos falam que gostam deste formato
(Iracema).

Os professores da
escola avaliam que é
melhor trabalhar de
forma especializada
(Iracemag).

4. O regente é o professor deles. No inicio do ano vocé tem as vezes
um chorinho, uma crian¢a insegura, e vai de vocé também conquistar,
conversar, chegar perto. Se for necessério o professor regente vai junto,
leva, ou fica um pouquinho por ali, mas eles logo se adaptam, logo ja
sabem que em determinados dias da semana irdo com outros
professores (Iracema).

As criangas
pequenas se
adaptam mantendo
0 regente como
referéncia na escola
(Iracema4).

5. A professora da tarde, minha colega, tem uma sala que sobra. Eu
também tinha até o ano passado, mas nesse ano aumentou uma turma.
Mas quando eu tenho uma atividade em que quero fazer uma
experiéncia que eu vou montar, por exemplo, em laboratério, eu tenho a
sala da educacéo infantil que fica livre de manhd, entédo eu faco ali ou
levo na biblioteca. Existe a possibilidade naquela semana que vocé
planeja “esta semana eu farei uma atividade diferente em que eu vou
precisar de varios materiais e eu ndo posso ficar com esse material para
cima e para baixo”, entdo a escola abre essa possibilidade de vocé usar
a biblioteca, de vocé usar essa sala que esta livre, ou a gente faz uma
negociagdo com o professor “deixa eu usar hoje a tua sala e vocé usa a
outra”. A gente foi conquistando no decorrer dos anos a confianca dos
colegas, entdo eles séo bem parceiros nesse sentido (Iracema).

Superacédo da falta
de laboratério com a
colaboracdo de toda
a escola (Iracemab).

6. Fiz o sistema solar e levei para casa, guardei |4 porque eu também
figuei com receio de deixar aqui. Se ano que vem eu preciso dele e ndo
esta pronto... Se eu tivesse uma sala eu deixaria no teto mesmo, ficaria
0 ano todo, de um ano para o outro, e toda vez que eles entram fazem
um questionamento e vocé ja da uma explicagdo. A astronomia fica o
ano todo indo e vindo e eles ficam observando, o que ele ndo viu hoje

A falta de laboratério
exige esforco extra
da professora
(Iracemas).
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ele vé amanh@. Entéo isso me faz falta (Iracema).

7. A midia sempre atua contra o professor e as vezes um profissional
acaba colocando toda uma categoria em maus lengéis, porque vocé tem
em toda profissédo o excelente e o que ndo €, entdo quando acontece de
um professor agir de forma incorreta dentro da sala de aula isso acaba
indo para midia e a midia faz uma...[...] Uma campanha negativa em
cima, e ai toda a sociedade acaba olhando [e pensando] “nossa, todo
mundo é assim” (Iracema).

Aponta a
propaganda negativa
da imprensa contra

8. Isso, tem o desgaste durante o ano, e nds termos garantidos quinze
dias de descanso na metade do ano... porque parece-me que a cada
pouco o aluno esta ficando em casa, mas nés nao estamos
descansando. A sociedade acha nés estamos descansando, mas nés
ndo estamos. Por exemplo, agora nés vamos ter cinco dias no més de
outubro e cinco dias ndo da para vocé descansar. No més de novembro
mais cinco dias, entdo para os pais se organizarem também é dificil,
eles precisam de alguém, cinco dias agora em outubro, eles precisam
de mais alguém cinco dias la no més de novembro e ai o nosso
descanso fica também picado. Mas isso € uma questdo que foge ao
nosso controle (Iracema).

0s professores
(Iracema?).

Reflete sobre
questdes
probleméticas da
organizacao do

trabalho pedagoégico
afeta imagem dos
professores
(Iracemas).

9. E o que eles estdo fazendo, eles trabalham um conteldo ou dois
dentro que é da minha grade curricular mesmo, e sao coisas bem
interessantes. A formacéo esta sendo dada e se o professor de
Ciéncias sentir a necessidade de uma orientacdo mais especifica e
mais de perto os responsaveis pela disciplina de ciéncia da ISMED vém
até a escola, é so solicitar. Eles vém, observam, questionam qual é a
maior dificuldade e ddo as orientacdes, ddo um tempo para esse
professor trabalhar, voltam para saber se ele conseguiu e se ele esta
tranquilo. No meu caso é bem tranquilo. Eu vejo que eles dao dentro do
possivel o amparo (Iracema).

Avaliacéo positiva do
suporte dado pela
prefeitura com
formag&o continuada
e acompanhamento
na escola em caso

10. Eu aprendi mais trabalhando, mais nos cursos de formacdo, mais
nas leituras que eu fiz, mais com minhas colegas de trabalho do que na
graduagéo, isso sim. Mas a minha graduacéo foi boa, ela me deu um
amparo, me deu bastante teoria e ndo senti a dificuldade que muitas
pessoas sentem (Iracema).

de necessidade
(Iracema9).

Ressalta a
aprendizagem
profissional na

pratica com pouco
relevo a formacao
inicial (Iracemal0).

11. O professor precisa conquistar o espaco dele, e tem que ser maduro
porque as vezes vocé vai sofrer critica, e eu ja sofri criticas. Ah,
“fazendo de novo”, tem professor que pensa que vocé quer aparecer
porque vocé faz uma coisa, mas vocé tem que ter a maturidade de
pensar “ndo, isso ndo € meu, isso & dele. Eu ndo tenho dificuldades
para lidar com as minhas colegas de trabalho para conseguir a parceria
delas, e eu ja sei quais que sdo aquelas que eu ndo consigo muito,
entdo eu ja vou comendo pelas beiradas” (Iracema).

Maturidade pessoal
para lidar com
colegas (Irecemall).

12. E o fato de vocé estar estabilizado na escola te propicia isso, porque
0 que acontece na nossa rede? Quem acaba ficando com as disciplinas
complementares? O professor que sobrou, entdo o ultimo professor que
entrou chega la e “para vocé ficou Ciéncias, pra vocé ficou diversidade,
pra vocé ficou arte”, e as vezes aquele professor ndao se identifica
porque nado é... nés temos professores que poderiam fazer trabalhos
fantasticos na disciplina de Ciéncias mas eles ndo se identificam com
essa rotatividade de hoje vocé estar com a educacéo infantil e daqui
duas horas vocé estar 14 no quinto ano (Iracema).

Em componentes
curriculares
especializados
ocorrem mais trocas
de professores, néo
séo 0s mais
procurados.
(Iracemal2).

13. Dentro de um processo, de uma organizacao que vocé fez do teu
conteddo vocé vai trabalhando tudo isso e ai tem sentido para ele e
acho que entdo atinge o objetivo da disciplina. De ele saber o porqué do
solo, qual é a funcao do solo, o porqué do sol, qual é a funcédo do sol, o
gue é energia... € um dos conteddos, 0 que € energia? Para eles é

z

lampada, mas eles veem que é diferente e, por que é importante? E

Conhecer o mundo
tedrica e
praticamente
(Iracemal3).
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importante para a planta, para o animal, para ele... entdo eu acho que
esse é um dos objetivos das Ciéncias, que € a pratica, é vocé aliar a
teoria a pratica. Acho que isso é muito importante tanto com os
pequenos quanto com os maiores (Iracema).

14. E muito importante, porque se ele pega [questionando]. Por
exemplo, se eu levo um tomate e falo “esse € um tomate, € uma fruta,
[vejam] a cor que ele tem, a forma... tem mais de uma espécie, ndo €?
Vamos cortar esse tomate, o que tem dentro? Semente, e a semente | Conhecer 0s
desse tomate é igual aquela ou...”. Eu corto um tomate e eu corto um | métodos cientificos
péssego, “é igual essa semente? ”. Isso é ser cientista, na minha | (Iracemal4).
opinido, é vocé estar instigando-o desde pequenininho. O que faz um
cientista? Ele corta, manipula, olha, abre. Nés vamos fazer isso com
uma plantinha, com uma frutinha. E interessante (Iracema).

15. Percebi uma mudanca. Se pede bastante para trabalhar a pratica,

ndo ficar s6 na aula tedrica. Na astronomia, por exemplo, nosso | Aponta inovagao
municipio investiu bastante nos cursos, entdo [ha hoje] uma visdo que | introduzida pela
nés nao tinhamos, uma possibilidade que nés ndo tinhamos de se | formacao em

trabalhar na pratica a astronomia. Nos trouxeram muita din@mica, | astronomia
muitas formas de vocé mostrar para os alunos a astronomia que nés | (Iracemals).
nao tinhamos antes (Iracema).

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

A professora Terezinha

Entrevistei a professora Terezinha na biblioteca da escola Delta, onde estava
planejando as atividades de Ciéncias. Ela estava sentada em uma cadeira com aba
gue servia de mesa, rodeada de livros didaticos e um caderno em que fazia
anotacdes. A professora cedeu gentimente um pouco do seu tempo para a
entrevista e para responder ao questionario entregue depois da entrevista. Durante a
entrevista houve duas interrupgdes, uma em que a outra professora perguntou sobre
a entrevista que havia agendado com ela, para quem esclareci que a faria na
sequéncia. A segunda interrupcdo ocorreu pela entrada de estudantes na biblioteca,
gue aumentou muito o ruido, acarretando uma transferéncia para os fundos da

biblioteca.

Terezinha se formou em Pedagogia no ano de 2008 e tem especializacdo em
Alfabetizacdo e letramento. A escolha pelo curso de Pedagogia ndo foi com a
intensdo de ser professora, mas para atuar na area empresarial. A definicdo pela
docéncia teve como momento crucial a realizagdo de seu estagio desenvolvido na
graduacédo. Ingressou na carreira por concurso publico de vinte horas em fevereiro
de 2009 tendo, assim, 10 anos de experiéncia. Em 2017 a professora assumiu um
segundo padrdo de 20 horas em outra escola compondo assim 40 horas em duas

escolas.
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A entrevista iniciou pela apresentagédo da situagéo do ensino de Ciéncias na

escola. Terezinha caracterizou a organizagcdo do componente curricular Ciéncias, a

organizacdo da hora de planejamento e o atendimento as turmas. Para a professora

a iniciativa de deslocar Ciéncias para uma professora especializada de hora

atividade ou de projetos, partiu da secretaria do municipio por questbes de

organizacdo do trabalho pedagdgico. Segue no quadro 28 as unidades de sentido

conforme apresentadas pela professora Terezinha.

Quadro 28 - Unidades de sentidos da professora experiente Terezinha

Unidades de sentido Unlda(_ie de sentido
reescrita

1. Por uma organizacéo do Municipio para gerar hora atividade para

o professor de sala ela [Ciéncias] foi desmembrada do professor

regente. Vem um professor a parte para aplicar essa disciplina, ela é | Atendeu a uma

uma disciplina que entraria entre 0s projetos para gerar hora
atividade para os professores. Aqui na escola ela esta junto com a
disciplina de artes e educacdo fisica e temos duas professoras,
devido a quantidade de turmas foram necessarias duas professoras
de Ciéncias para abranger a escola toda (Terezinha).

necessidade da escola
com a especializagdo de
Ciéncias (Terezinha 1).

2. A principio eu fiquei meio assustada, até porque, dependendo do
conteldo né... e sdo bastante conteddos, mas agora, assim
passaram-se uns meses e eu fui trabalhando com as turmas, eu vejo
gue das disciplinas que teriam para fazer essa separacéo, foi a que
conseguiu estar mais a parte, porque histéria e geografia € muito
interligado né. Entdo o contetdo de Ciéncias ja da para um outro

professor aplicar, € mais facil, ndo estaria incluida, grudada ali
(Terezinha).

Avalia positivamente da
especializacdo de
Ciéncias devido a
prépria caracteristica
independente deste
componente  curricular
(Terezinha2).

3. Eu acredito assim que eu consegui tirar da minha graduacgéo, da
minha formacé&o, bastante coisa que me deu uma base aqui. Légico,
a inseguranca na hora que vocé entra € bem grande, de vocé néo
dar conta, dai vocé pensa assim, ndo, eu vi, estudei uma coisa e a
realidade é totalmente outra, mas com o tempo vocé vai vendo que
ndo, é porque a realidade realmente ela é diferente porque sao
outras criangas, cada crianca vai mudando, cada ANO muda-se as
criancas, sdo outras realidades, outras vivéncias, mas dai cabe a
cada um ir buscando o conhecimento também para essa nova
crianca que a gente tem cada dia né (Terezinha).

Avalia que a formagéo
inicial deu base para
docéncia. Considera a
profissdo complexa e
por isso a formacéo
deve ser permanente
(Terezinha3).

4. Aqui talvez deixe usar uma metodologia um pouquinho mais
lidica para as criangas estarem mais visualizando ali na questao de
experiéncia, uma coisa assim né, mas no geral acho que é meio
padrdo porque até em matematica e portugués vocé tem que buscar
algo diferente para chamar atencao, para prender a crianga também
naquele contelddo, acaba sendo meio padrdo (Terezinha).

A metodologia para o
ensino de ciéncias ndo é
especifica, tem no
entanto maior potencial
ladico (Terezinha4).

5. A questao de nédo ter o espaco para a disciplina, a sala para isso e
a questédo dos livros que vieram para a escola: Temos os contelidos
no curriculo para executar e livros que ndo tem os conteudos. [...]
Em outras disciplinas também, mas, eu tive bastante dificuldade
nessa questdo de contetdo principalmente para o primeiro e
segundo ano que tem o conteddo para ser dado, mas o livro ndo
apresenta o contelido ou se apresenta esta muito enxugado.

Os livros didaticos séo
incompletos
(Terezinhab).

6.Além de espaco, tudo para eles veio muito reduzido eles quiseram
enxugar e dai ficou muito simplificado, até demais, né. O curriculo

Os livros de consumo
estdo inadequados em
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exige para a gente trabalhar, introduzir, trabalhar e o que tem no

relacdo as necessidades

livro € sé mais ou menos uma introducdo. Essa parte da bastante | das criancas em
diferenca (Terezinha). alfabetizacao
(Terezinhab).
7. Esse ano foi pegado colecdes inteiras. O contetddo do livro foi . .
X A . ~ | Pesquisa em livros
bom para o quarto e quinto, mas o primeiro, segundo e terceiro ndo | ...\
didaticos de anos

abrangeu o curriculo [...]. N6és encontramos, na biblioteca, a mesma
colecdo de anos anteriores da mesma editora, que estava muito
mais especificado sabe. Tanto que eu e a outra prof. pegamos, para
passar um resumo desse outro [livro]. (Terezinha).

anteriores que estavam
mais completos.
(Terezinha?).

8. Entdo parte do conhecimento deles e o objetivo é tentar ampliar
né o conhecimento deles do contetdo (Terezinha)

Ampliar o conhecimento
(Terzinha8)

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

Na continuacdo do processo de andlise realizamos a categorizagdo que reine
os significados semelhantes que em seu conjunto constituem as categorias que
serdo em seguida validadas a partir dos objetivos da anélise. E como terceiro passo
da andlise apresentamos metatextos com énfase diversificada de descricdo e
interpretacdo, com a finalidade construir as respostas aos problemas e objetivos

colocados pela pesquisa.

4.3 Categorizacdo das Revelacdes sobre as professoras iniciantes

A categorizacdo € a atividade central da andlise textual discursiva quando as
unidades de sentidos sdo comparadas para agrupar a partir de elementos
semelhantes que serdo nomeados a partir de um movimento de aperfeicoamento e
delimitacdo da interpretacdo. As categorias podem ser produzidas a partir do método
dedutivo quando as categorias séo definidas antes da analise do corpus e deduzidas
da teoria. NOs utilizaremos duas categorias iniciais para separar o material em dois
grupos definidos a partir da variavel do tempo de experiéncia extraida da teoria.
Dessa forma, analisamos em separado o material dos professores com até 5 anos
de atuacédo na rede municipal de ensino e dos professores experientes com 6 anos

ou mais de tempo na carreira da rede municipal.

As demais categorias foram produzidas pelo método indutivo de comparacgéo
e contraste para a organiza¢do de conjuntos de informacdes semelhantes depurados
em titulos cada vez mais abrangentes. Para Moraes e Galiazzi (2016, p. 45) € um
processo “[...] de caminhar do particular ao geral, resultando no que se denomina de

categorias emergentes”.
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Para comparar as unidades de sentidos, agrupamos as 48 categorias iniciais

em 15 categorias secundarias que ao serem aperfeicoadas e ampliadas em

abrangéncia, resultaram em 3 categorias finais descritas e explicitadas em seus

sentidos nos metatextos. No quadro 29 estdo explicitadas as categorias em seus

trés niveis de amplitude.

Quadro 29 - Processo de categorizacdo sobre as professoras iniciantes

Categorias iniciais

Categorias secundarias

Categorias finais

O inicio da carreira foi favoravel pois
possibilitou uma relativa estabilidade e a
possivel definigdo por uma escola proxima a
sua moradia e na qual tem lacos
estabelecidos com a comunidade escolar.
(Doral).

Satisfacdo em relacdo a profissdo € muito
grande com uma ideia vocacional. (Doral4).

Permanecer na mesma disciplina em anos
consecutivos permite um desenvolvimento
progressivo. (Isaura4).

O inicio da carreira é
marcado pelo processo de
estabilizacdo e
descobertas.

Inicio de carreira em busca de colocagéo no
mercado de trabalho experimentando
diversas fungbes dentro do magistério.
(Carolinal), (Rita2).

Nos primeiros anos na profissdo houve a
experimentacdo de uma série de
componentes curriculares sem assumir uma
turma como regente de classe. (Isaura3).

Inicio de carreira nos anos finais e migracao
para os anos iniciais. (Rita4).

As professoras iniciantes
séo levadas a
experimentar distintas
fungbes até alcancar a
estabilidade.

Instabilidade em relacdo a alocagdo na
escola que ocorre sem o controle dos
professores, o que gera percalgos no
desenvolvimento profissional das
professoras. (Isaura?).

Aproveitou oportunidade de assumir a
disciplina de ciéncias para ir para a escola
desejada e por se identificar com o
componente curricular. (Dora3).

Assumiu ciéncias ja com
anterior como  regente
(Carolina21).

experiéncia
de turma.

Assumiu ciéncias por falta de outras

opcdes. (Rita3).

Os professores iniciantes
tem pouco controle sobre
o futuro.

Esta no momento de tomada de decisao
sobre a continuidade ou o abandono da
profissdo. (Isaura8).

A decisdo sobre a
permanéncia na profissdo
ocorre antes da
estabilizacéo.

Situacéo
profissional  das
professoras
iniciantes e
marcada pela
instabilidade,

experimentacao,
sobrevivéncia
descoberta.

e
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O choque com a realidade e sobrevivéncia.
(Emilia3).

Questionamentos éticos em relacdo ao
compromisso com a educacgdo para todos
ou a dedicacéo aos alunos que demostram
interesse. (Isaurab).

O choque com a realidade
apresenta muitos desafios.

As dificuldades ndo a fazem desgostar da
profissdo. (Isaura7).

Sofrem com a falta de conhecimento
externo sobre seu trabalho e com o

julgamento  negativo da  sociedade.
(Carolina20).
Aponta falta de engajamento da

comunidade escolar com as atividades da
escola. (Emilia2).

Resisténcia e dissabores.

Mesmo tendo formacdo em Pedagogia e
especializacdes ndo considera ter formacéao
para ensinar Ciéncias. (Doral2).

A formagdo inicial ndo aprofundou os
conhecimentos dos conteldos especificos.
(Dora2).

Percepcdo critica em
relagdo a formagéo inicial
do curso de Pedagogia.

A aprendizagem da profissdo ocorre na
experiéncia onde se aprende sobre os
alunos e sobre o conteudo. (Doral3).

Neste ano tem conquistas no dominio do
conhecimento relativo a
interdisciplinaridade. (Dora4).

Desenvolvimento profissional gradual e
inacabado com apontamentos de
conquistas em relacdo ao dominio do

conhecimento do conteddo especifico.
(Isaural).

Observacgéo do processo de
profissionalizagéo do trabalho dos
professores como fendmeno recente e

importante aliada a uma visdo vocacional.
(Doral6).

A profissionalizagéo
ocorre de maneira gradual
pelo dominio das

competéncias do ensino.

Tem o curriculo como guia. (Emilia4).

Pesquisa como fonte de construcdo de
saberes e de materiais de apoio com
preocupacdo em ndo se distanciar do que
esta estabelecido no curriculo. (Dora7).

Fontes que guiam o planejamento é forma
de contornar a incompletude dos livros
didaticos em relagdo ao curriculo.
(Carolinall), (Rital2).

Diferencia o conhecimento do contetdo
especifico do conteddo pedagdgico.
(Carolinal9).

Busca por redes de apoio na coordenacgéo
pedagégica da escola e no mundo
académico. (Dorab).

Os livros didaticos ndo dao o suporte
necessario em Ciéncias. (Dora8).

As professoras buscam
superar suas fragilidades
no dominio das
competéncias para a
docéncia pela pesquisa,
pelo contato com
académicos e com as
coordenadoras tendo o
curriculo como guia.

o processo
gradual da
profissionalizacgéo.
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Inseguranca nas tomadas de decisdo em
sala de aula e de gestdo de turma a que
atribui as caracteristicas das criangas.
(Isaurab).

O planejamento nado sincrono é
problema. (Carolina7), (Rita8).

um

Aponta medo de trabalhar o conteddo da
sexualidade. (Emilia5).

Necessidade especificas de formagéo na
pratica para professores iniciantes em
relacdo ao conteddo pedagdgico e do
levantamento do conhecimento prévio.
(Carolinal8).

No laboratério € dificil gerir a turma.
(Rital?7).
Percepcdes sobre o inicio na carreira com
dificuldades para a organizacdo dos
planejamentos com interdisciplinaridade.
(Dorab).

Necessidades especificas
de formacado: gestdao de

turma, conteldos
controversos, sobre o0s
alunos, planejamento,

interdisciplinaridade, viséo
geral da disciplina para
instrumentalizar inicio do
trabalho.

O ensino de ciéncias deve estar voltado
para resolver a falta de consciéncia com o
meio ambiente. (Emilia6).

O ensino de Ciéncias deve estar voltado
para conhecer e preservar o mundo.
(Isaura9).

O ensino de ciéncias para
conscientizagao.

Tudo tem uma explicagdo cientifica e €
importante conhecé-la. (Rital4).

Ciéncias explica o0 meio em que vivemos.
(Doral?).

O contetido de Ciéncias é muito importante
para o conhecimento de mundo e para as
outras disciplinas também. (Carolinal3).

Ensinar ciéncias porque tudo esta
relacionada com Ciéncias, ela trata sobre o
mundo. (Doral0).

A ciéncia produz
conhecimento sobre o
mundo.

Justifica o ensino de ciéncias pela
legitimidade do cumprimento das definices
curriculares. (Dora9).

Os alunos gostam das aulas de Ciéncias.
(Rital6).

Percebe maior importancia dos conteudos
de Ciéncias e um desenvolvimento
progressivo da area. (Doral5).

Os procedimentos cientificos (atividades
praticas), sdo tdo relevantes quanto o
ensino dos conceitos e teorias. (Carolinalb).

Legitimidade do ensino de
ciéncias pelo curriculo,
interesse dos estudantes,
importancia social.

Atribuir Ciéncias a professora de hora
atividade tem aspectos positivos (garantia
de que o contetdo sera trabalhado),
(Carolina6), e negativos (tempo muito
fragmentado e sem possibilidade de
continuidade interdisciplinar). (Rita5).

No laboratério é dificil gerir da turma.
(Rital?).

Ambiguidade na avaliagéo
sobre a especializacdo de
ciéncias: dificuldades e
avancos.

Ensino de ciéncias
para conhecer o
mundo, atender as
exigéncias dos
curriculos, para a
conscientizagao.
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Sem engajamento na deliberacao curricular,
com aceitacao. (Rita9), (Carolinal0). Iniciantes nao se

envolvem na deliberacdo

Néo se envolve na deliberagdo curricular | .\ rricular por inseguranca.

por insegurancga. (Dorall).

Fonte: Elaborado pelos autores 2021.

O processo de categorizagdo resultou em trés categorias emergentes:
Situacdo profissional das professoras iniciantes € marcada pela instabilidade,
experimentacdo, sobrevivéncia e descoberta; O processo gradual da
profissionalizagdo; O ensino de ciéncias para conhecer o mundo, atender as
exigéncias dos curriculos, para a conscientizacdo e para conhecer as explicacbes

sobre o mundo. Sobres estas seguem as discussdes da proxima sec¢ao.

4. 4 Metatextos referentes as professoras iniciantes

As categorias serdo explicitadas em conjunto e descritas pela construcao do
metatextos para revelar a interpretacdo dos sentidos expressos nas categorias que

emergiram do processo da analise.

4.4.1 Instabilidade, experimentagé&o, sobrevivéncia, descoberta e resisténcia

A situacdo profissional das professoras iniciantes € marcada pela
instabilidade, experimentacdo, sobrevivéncia e descoberta. Para algumas
professoras jA houve a superacdo do estagio probatério sem que, no entanto,
houvesse um processo de estabilizagcdo da funcdo de atuacéo e do seu local de
trabalho: “Agora em setembro vai fazer quatro anos. Passa-se pelo estagio
probatério e depois a gente é efetivada conforme surgem vagas” (Isaura2); “Neste
ano eu consegui vir para ca, no ano que vem eu ja ndo sei para onde eu vou”
(Doral). Percebe-se em Dora a busca por uma acomodacédo préxima de casa para
ajustar vida pessoal e profissional. Para ela é importante ter as melhores condi¢cbes
de acesso ao trabalho e permanéncia em uma escola para que permita acompanhar
e conhecer melhor os estudantes a partir de uma interacdo por um tempo mais

longo. Até o momento as professoras Dora, Isaura, Carolina, Rita e Emilia ainda
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migram de uma escola para outra em busca de se estabelecer de forma mais

duradoura.

Na avaliacdo da Isaura a condicdo de instabilidade do corpo docente na
escola aprofunda as dificuldades no dominio dos conteudos pelas professoras.
Embora ela tenha conseguido se manter na mesma disciplina e na mesma escola
por dois anos, ela ainda ndo tem estabilidade na escola. A inseguranca na locacao
da escola e a funcdo que assumira no ano letivo seguinte € uma preocupacao
importante para ela. Se efetivar em uma escola € uma conquista, no entanto, 0s
professores tém pouco controle sobre esse processo, pois ocorre a partir de
circunstancias pouco previsiveis: “[...] tem professoras que estdo na rede ha dez
anos e ainda ndo foram. [...] eu ainda néo fui, acredito que este ano seja, s6 nao sei

em qual escola” (Isaura2).

A abertura de vagas nas escolas e a fila para estabilizacdo em uma escola
ndo é conhecida com antecedéncia e depende de fatores diversos. Enquanto isso
nao ocorre, os professores migram de uma escola a outra com postos de trabalhos
temporarios, sem uma seguranca em relacdo ao tempo de permanéncia na escola e

na funcgéo.

As professoras iniciantes sdo levadas a experimentar distintas funcbes até
alcancar a estabilidade. A professora Rita trabalha com a atividade complementar de
laborat6rio com todas as turmas, desde o pré-escolar até o quinto ano. Rita fez a
primeira licenciatura em Histéria e atuou por 6 anos nos anos finais do Ensino
Fundamental com contrato temporario no estado do Parand. Fez o curso de
Pedagogia a distancia por entender que ele abriria mais possibilidades profissionais,
no sentido da empregabilidade. A professora Rita trabalha em outro municipio em
seu segundo ano com a educacéo infantil e no seu primeiro ano na rede municipal
de Toledo. A aproximagdo com a disciplina de Ciéncias, para Rita, decorre das
vagas existentes no municipio, ndo havendo muitas outras possibilidades para
escolha: “[...] sobrou para mim o laboratoério de ciéncias. Porque na verdade a gente
nédo tem muita escolha, é o que tem disponivel” (Rita2). Para ela trabalhar com os
anos iniciais € melhor do que com os anos finais, no entanto, a narrativa revela

insegurancgas por ter assumido uma nova fungéo na carreira.
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A professora Isaura ja lecionou outras areas antes de assumir Ciéncias, como
apresenta no aprofundamento da resposta sobre sua situacéo profissional (Isaura3).
Percebe-se que entre as funcdes realizadas, Isaura néo foi regente de turma, sendo
acionada a atuar como professora de hora-atividade em todos os anos. Ao assumir
uma nova disciplina, a professora passou pelo processo de adaptacdo que requer o
dominio dos contetdos das novas areas de conhecimento, a adaptacdo a dinamica
de trabalho, a insercdo na escola, etc. Esse processo é considerado dificil pela
professora, se referindo ao um “eterno recomecgar” (Isaura). O fato de ter mantido a
disciplina de Ciéncias do ano passado e a mesma escola esse ano, foi importante
para a professora melhorar seu trabalho: “Quando eu fico com a mesma disciplina,
[...] consigo aproveitar tanto os materiais quanto as atividades e o tempo” (Isaura4).
Ao se referir aos dilemas em relacdo ao ensino e aprendizagem das criancas, a
professora se refere a inconsisténcias entre o passado relatado pelas colegas mais
experientes ou idealizado, e aquela vivida por ela no cotidiano da sala de aula. Essa
€ uma caracteristica da fase da descoberta da entrada da carreira relatada por
Huberman (2007) e Gongalves (2007), em que os professores passam por “choque
com a realidade”, se confrontando com a complexa realidade da sala de aula. Neste
caso, a professora esta se confrontando com a “distancia entre o aluno ideal e as
realidades quotidianas da sala de aula” (HUBERMAN, 2007, p. 39). O confronto
entre o idealizado e a realidade gera conflito, conforme expresso no excerto a seguir:
“As coisas mudaram muito, entdo ha momentos em que eu ndo sei realmente como

agir” (Isaurab).

O grupo de criancas de uma sala nunca esta sob total controle dos
professores e, no entanto, seu trabalho ndo pode ser realizado sem que haja o
engajamento dos alunos. A avaliacdo do problema nao esta clara para a professora
que o identifica, mas |he atribui causas externas. Fatores sociais, de mudancgas nas
familias e nos valores sdo elencados como causadores da falta de engajamento e
baixo reconhecimento da importdncia da educacdo. Gongalves (2007) também
verificou na sua amostra que os professores atribuiram a responsabilidade por
questbes pedagodgicas as questdes externas ao seu trabalho. O autor apresentou
que a justificativa pelo insucesso escolar dos alunos foi justificada pela pouca

importancia dada a educacéo pelas familias e pela sociedade.
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Para Tardif (2014), a tarefa mais importante dos professores € provocar o
engajamento dos estudantes a partir dos motivos de aprendizagem dos préprios
estudantes. Portanto, as técnicas de interacdo sdo as tecnologias mais importantes
do ensino, e sdo formadas pela coercdo, autoridade e persuasdo. Pela coercdo
simbdlica sdo impostos limites aos individuos definidos pelos professores e também
pelas instituicbes. A coercao fisica foi banida do meio escolar recentemente, no
entanto, a coercdo simbdlica para que a dindmica da escola possa ocorrer € parte da
educacao escolar. A autoridade € a forma legitima de exercer o poder sem violéncia.
Na concepcdo weberiana, “poder” tem um sentido de dominagdo pautada na “[...]
probabilidade de que uma ordem com um determinado conteldo especifico seja
seguida por um dado grupo de pessoas”’ (LEBRUN, 1984, p. 13). Dessa forma, o
poder da autoridade pode fundar-se na tradicdo, no carisma ou na racionalidade

legal.

Por outro lado, as técnicas educativas da interacdo em sala de aula oriundas
das Ciéncias da educacgao e das instituicdes de formacao “[...] ndo podem fornecer
aos docentes, respostas precisas sobre o ‘como fazer’ [...]" (TARDIF, 2014, p. 137).
Requerem dos professores juizos, tomadas de decisdo na acdo e prudéncia, cuja
capacidade é aperfeicoada com experiéncia e reflexdo. Para Gauthier, et al. (1998),
a interacdo entre 0s saberes e 0s juizos dos professores ocorre da seguinte

maneira:

Como dissemos, o0 professor ndo pode contar unicamente com 0s
saberes formalizados para orientar sua acéo. A pratica pedagodgica €
demasiado complexa, demasiado inserida na contingéncia para ser
totalmente apreendida pela ciéncia. Por outro lado, ndo sendo o seu
fim primeiro o conhecimento, mas a agéo, a pratica docente procede
da deliberacéo pratica e nao do raciocinio teérico. (GAUTHIER, et al.,
1998, p. 352).

A partir das considera¢cdes sobre a autoridade e o poder para analisar a fala
da professora, percebe-se uma tentativa de entendimento em torno das questdes da
tecnologia de ensino relacionada a gestao de turma. No entanto, sem o apoio tedrico
para orientar a reflexdo sobre a pratica, tem-se um processo de aprendizagem mais
lento, sem necessariamente provocar respostas adequadas para essas questdes,

levando ao sentimento de impoténcia e frustracdo em relacédo a profissao.
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Na resposta sobre sua situacdo profissional atual e se tem pensado em
permanecer ou desistir da carreira, a professora apresenta dilemas e tensdes sobre
temas que, segundo Tardif (2014), séo inerentes ao trabalho pedagogico. Dilemas e
tensdes pertinentes as estratégias de relacdes e de negociacdo em sala de aula
para criar um ambiente propicio para o ensino e aprendizagem também surgem. A
dificuldade em produzir o engajamento dos estudantes e as incertezas sobre o seu
sentido traz uma carga pesada para a professora ao ponto de cogitar o abandono da
profissdo: “Tem momentos que tenho vontade de desistir e falar ‘vou procurar outra
coisa para fazer’, porque o reconhecimento que a gente tem é muito pequeno”
(Isaura8). A decisdo em torno de abandono ou permanéncia na profissao tem muitos
fatores envolvidos, sendo os indicados aqui, fatores que se somam aos demais que
nao estdo expressos na entrevista por falta de aprofundamento. A professora
considera que o investimento feito até o momento na carreira ainda pode ser
revertido. Na sua avaliacdo ainda é tempo de fazer escolhas radicais sobre o rumo

profissional, considerando que esta no inicio da carreira.

Conforme Tardif (2014), a fase inicial da carreira € marcada pelo duro
confronto com a realidade complexa da profissdo. Emilia expressa essa fase na
unidade de sentido Emilia3 ao expor a discrepancia entre o imaginado e a realidade,
buscando entender esse desacordo entre o idealizado e o vivido por meio de
justificativa externa a sua pratica. Para a professora as sociedades e as criancas
mudaram nos ultimos tempos. As condices do inicio da profissdo rementem a um
cenario em constante transformacdo em que as professoras buscam sobreviver.

Para Cavaco (2014), sao caracteristicas de forte incerteza:

E o tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas
também da aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas relacbes
profissionais e da redefinicdo das de amizade e de amor, da
construcao de unifes familiares, da reestruturagdo do sonho de vida.
Trata-se de um periodo de tensdes, de desequilibrios e de
reorganizagcbes frequentes, de ajustamentos progressivos das
expectativas e aspiracdes ocupacionais ao universo profissional.
(CAVACO, 2014, p. 179).

A entrada na carreira € um periodo de “exploracado”, de conhecer diversas
turmas, diferentes funcdes e papéis para permitir uma tomada de decisdo sobre

assumir comprometimentos mais duradouros. Além disso, a falta de estabilidade é a
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justificativa acionada por Isaura “/Quanto ao] livro, como néo sou efetiva em escola
nenhuma, eu procuro nao opinar muito porque eu vou escolher um livro aqui [...] ai
ano que vem nem né&o fico aqui”, como forma de justificar o ndo envolvimento nas

tomadas de decisao sobre os materiais e curriculos.

Rita9 e CarolinalO se colocam na posicao de apenas aceitar sem se engajar
nas importantes discussfes sobre processos de organizacao do trabalho pedagogico
relativos aos anos seguintes, tais como as decisdes em relacdo a escolha do livro
didatico e do envolvimento na reformulacédo do curriculo. Conforme excerto de Rita9:
“Bom, na minha opinido, como € o meu primeiro ano trabalhando com ciéncias, eu
nao sei como era o anterior, entdo ndo d4 nem para avaliar. Acaba sendo aceito do
jeito que esta, estamos trabalhando”. E de Carolinal0 a seguinte afirmacdo de

aceitacao: “Na verdade, nds conseguimos trabalhar do jeito que esta”.

O processo de estabilizagdo e a experiéncia sdao fundamentais para a
autonomia profissional e para sua completa realizacdo. Durante os primeiros anos
de carreira, as professoras estdo envolvidas em importantes aprendizagens e
ajustes das suas idealizacbes com a realidade. Dessa forma, ha um nao
envolvimento nas tomadas de decisdo sobre os processos de deliberagdo. Os
professores estdo em uma condicdo de aprendizagens técnicas da profissdo. A
instabilidade, no entanto, sem um processo de formacdo reflexiva, trava o
desenvolvimento profissional, atrasa os ganhos da experiéncia e a implementacao

de melhorias no ensino.

A professora Emilia3 entende que a situacdo profissional do pedagogo é
bastante dificil, de pouco reconhecimento por parte da sociedade. No fragmento a
seguir a professora expressa 0 que sente em relacdo a valorizacdo da profisséo:
“Bem dificil, porque eu sinto que nado tenho valor nenhum, em relacdo aos outros
profissionais” (Emilia3). Nesse sentido Isaura8 também se manifesta: “A gente ndo é
reconhecida nem pela sociedade, nem pelas familias”. Da mesma forma Carolina
afirma que ha um adoecimento de professores em decorréncia da imagem publica
negativa dos professores: “Entdo hoje ha muitos professores adoecendo [...], mas
ninguém sabe o que o professor passa em sala de aula, ninguém, s6 quem esta aqui
para saber” (Carolina20). As professoras, nessa fase, sobrevivem em meio aos

sabores e dissabores da profissao.
187



Segundo Ramalho (2008), a profissionalizagdo tem uma dimensao interna que
ela chama de “profissionalidade” e uma dimens&do externa, que ela chama de
“profissionalismo”. Essas duas dimensdes sao importantes para a construgéo da
identidade e do desenvolvimento profissional. Segundo Ramalho (2008, p. 4) “Ao
profissionalismo, estado ligadas as categorias: remuneracao, status social, autonomia
intelectual, servicos, compromisso/obrigacdo, vocagdo, ética, critica social,
democracia, coletividade, etc.” Podemos dizer, que as professoras entrevistadas tém
sua identidade profissional relacionada a uma construcéo histérica longa, conforme
abordado no Capitulo 2, iniciada ainda no século XVII. No ambito do ensino de
ciéncias percebe-se um questionamento dessa identidade ao se valorizar novas
caracteristicas profissionais, tais como, aqueles relacionados ao conhecimento da
disciplina cientifica. Para Ramalho (2008), os professores tém uma representacao
sobre o desenvolvimento profissional com maior énfase na dimensé&o interna, onde
buscam superar suas dificuldades individuais. Percebemos que essa maior énfase
também é uma caracteristica do nosso grupo de professores. No entanto, para
Emilia e Isaura, essa dimensdo se faz sentir na valorizacdo do professor na
sociedade e compfe a identidade profissional. Para Emilia, a percepcdo da
desvalorizacéo da profisséo se reflete em questdes salariais e condi¢des de trabalho
e a faz refletir sobre um possivel abandono da profisséo.

4.4.2 Processo gradual de profissionalizacéo

No inicio da vida profissional ocorre um processo intenso de aprendizagens,
cuja experiéncia pratica € o principal motor. Segundo Cavaco (2014), sempre se
reconheceu o valor da experiéncia como uma forma de apropriacdo dos saberes
profissionais. As professoras atribuem importancia prioritaria a experiéncia pratica
para a aprendizagem da docéncia. Ao avaliar sua trajetéria profissional, a professora
Dora aponta a importancia da experiéncia no processo de aquisicao dos saberes
profissionais, da seguinte forma: “A graduacdo ndo ensina vocé a dar aula, ndo
adianta, é na experiéncia, eu acho” (Dora14). Quando ela afirma que a graduacéo
nao ensina a dar aula, ela legitima a experiéncia como principal fonte de saber

profissional.
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A professora se recorda dos saberes provenientes da formac&o escolar
anterior onde sua postura como estudante e a vivéncia estudantil foi muito
importante para escolher a profissdo e construir uma relacéo afetiva com a profissao
que ajuda a superar e suportar as dificuldades. As experiéncias passadas da vida
escolar e da vida pessoal ajudam a dar sentido para o trabalho, permite avaliar o
presente e prever o futuro (no sentido da consolidacao profissional). Da mesma
forma, as experiéncias escolares anteriores permitiram a professora avaliar as
expectativas do futuro no que se refere ao ensino de Ciéncias, vejamos na seguinte
citacdo: “Entdo eu acho que, por exemplo, astronomia, nunca imaginava que iria
falar sobre as estrelas em Ciéncias, ndo lembro de ter estudado nas minhas séries”.
(Doralb).

A fonte pré-profissional (TARDIF, 2014), nesse caso, a escolarizacdo
elementar, é para a professora a base para avaliar o presente e as transformacfes
futuras relacionadas ao ensino de Ciéncias. A inser¢cdo de conteldos que na sua
formacdo pré-profissional ndo estavam presentes |lhe permite afirmar que ha
mudanc¢as no ensino de Ciéncias. O parametro da curta atuacdo profissional na
docéncia é insuficiente para Ihe permitir tal avaliacdo recorrendo, portanto, aos
conhecimentos pré-profissionais. Os saberes experienciais, no entanto, sao
enfaticamente valorizados pela professora como a fonte de saber fundamental para
a profissdo. Ela descreve a experiéncia da seguinte maneira: “A cada ano eu me
sinto mais confiante em poder ensinar, porque vocé tem que saber como fazer o teu
aluno entender, entdo vocé tem que saber um jeitinho para que o aluno aprenda
aquilo” (Dora14). A formacdo inicial recebe uma avaliacao critica, pois o suporte dela
recebida ndo se mostra suficiente para a acdo docente. Dora2 avalia a formacao
para o ensino de Ciéncias recebida no curso de pedagogia da seguinte forma: “[...]
eu considerei [a metodologia de Ciéncias na graduacdo] um repeteco dos anos
iniciais da escola” e Isaural avalia que “como eu sou formada em pedagogia, eu ndo
tinha nogédo do que era ensinar ciéncias mais a fundo. No comecgo foi tudo muito
confuso”. A Dora4 e Isaural relatam um conjunto de dificuldades ao iniciar a atuacao
no componente curricular e na carreira. Para Emilia, a disciplina de metodologia de
ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia tratou basicamente de elementos

tedricos, ndo havendo muita contribuicdo para a realizagdo das atividades de
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ciéncias. Percebemos aqui a presenca de um constante conflito na formacéo de

professores, a dicotomia teoria e prética.

Segundo Tardif (2014, p. 82): “[...] o inicio da carreira representa também uma
fase de critica em ralacdo as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos
em fungéo da realidade do trabalho”. A formagéo inicial é referida como um possivel
aporte, sendo avaliado como insuficiente. Nos relatos produzidos nas entrevistas
encontramos detalhes descritivos das praticas e do processo gradual de
desenvolvimento, onde as professoras identificam dificuldades superadas,
conquistas e saberes ndo conquistados e que requerem énfase na formacao

continuada.

A professora Dora5 se percebe melhorando na capacidade de planejar
atividades interdisciplinares que envolvam a alfabetizacdo nas séries do ciclo de
alfabetizacao e Lingua Portugués e Matemética para as séries ja alfabetizadas dos
quartos e quintos anos. A aprendizagem da interdisciplinaridade é acompanhada
colaborativamente pela coordenacdo. A profissionalizacdo ocorre de maneira
gradual pelo dominio das competéncias do ensino dos conhecimentos e saberes da
profissdo. Nesse sentido, Isaural avalia que teve muita dificuldade no primeiro ano,
pois era tudo novo e nao tinha experiéncia como referéncia. Além disso, faltava
conhecimento aprofundado para ensinar Ciéncias, ponderando sua formacédo em
Pedagogia, ou seja, por ndo possuir uma formagédo nas areas das Ciéncias: “No
comeco foi tudo muito confuso, mas eu fui pesquisando, me aprofundando, pegando
conhecimento com outras professoras e fui me aperfeicoando. [...] até hoje ainda
tem coisa que ndo domino” (Isaura1). Para Isaura, muitos dos conceitos presentes

no curriculo eram completamente desconhecidos para elas.

Os saberes pessoais estdo presentes nos relatos das professoras, bem como

o choque com a realidade em que sdo necessarios ajustes entre a expectativa em
relacdo aos alunos e a realidade em relacdo as mudancas institucionais da
profissdo. Considerando as motivagdes pessoais de Dora para ingressar na carreira
ligadas & uma perspectiva vocacional, de realizacdo de um sonho nutrido desde a
infancia, a professora se depara com uma realidade distante da idealizada. Nessa
avaliacdo, a professora reconhece a importancia de conquistas dos professores de
melhores condi¢bes de trabalho, citando o tempo de planejamento, visto como
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fundamental para o desenvolvimento profissional. “Eu acho que eu nédo saberia dar
aula daquela forma, se eu néo tiver meus horéarios de planejamento para sentar,

pensar e buscar meu conhecimento como eu vou dar aula? ”. (Doral6).

Para Goncalves (2007), € notavel que parte dos professores tinham
motivacdes para a ingresso na carreira por vocacado. No entanto o autor afirma que:
“O problema da vocacgao nao €, porém, linear, nem a carreira docente se pode ater,
apenas, as vocagoes individuais, na medida em que ser professor se constréi e deve
ser encarado numa perspectiva cientifica (GONCALVES, 2007, p. 162). E possivel
afirmar que embora o aspecto da vocacgéo, ou seja, das razbes subjetivas, sejam
fundamentais para justificar o ingresso na profissdo, a professora entende que a
construcdo da profissdo ocorre pela aquisicdo de conhecimentos e pela reflexao.
Para a professora o tempo dedicado a reflexdo sobre a pratica e também para a
busca de conhecimentos é garantido pelo tempo do planejamento. As fragilidades do
inicio da profissdo sdo superadas com pesquisa, contato com a academia, com as
coordenadoras e com apoio no curriculo. As professoras buscam superar suas
fragilidades no dominio das competéncias para a docéncia pela pesquisa, pelo
contato com académicos e com as coordenadoras, tendo o curriculo como guia.
Isaura considera que as dificuldades em relagdo ao dominio do conteudo estédo
sendo superadas progressivamente, havendo ainda a necessidade de muita
pesquisa e estudo para conhecer e dominar os conceitos listados no curriculo para
serem desenvolvidos com os alunos. Isaura reflete sobre a experiéncia do ano
anterior e atribui seu crescimento e aprendizagem a pesquisa e ao compartilhamento
de experiéncias por colegas, acdes que ainda sao mantidas, ao passo que néo tem
ainda o dominio de todo o contetdo de Ciéncias de que julga necessaria para o
desenvolvimento do seu trabalho. As questdes relacionadas a organizacéo
curricular, as questdes interdisciplinares, a superacdo de dicotomias, sao
decorrentes de conhecimentos e experiéncias quando se amplia o dominio em
relacdo aos conteudos curriculares, dos conhecimentos sobre as metodologias de
ensino e a colaboragdo com os colegas e a equipe da coordenacgéo. Dora5 ressalta
a ajuda da coordenadora pedagodgica no planejamento com as turmas do ciclo de
alfabetizagao “Neste ano, com a coordenadora, eu estou conseguindo” (Dora4).
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Na revisdo da producéo cientifica em torno dos professores iniciantes de Silva
(2018) ficou revelado que ndo ha um programa abrangente de apoio aos professores
iniciantes. Para o autor, as acdes de apoio e acolhimento "podem ser determinantes
no processo de [trans|formacdo docente para a permanéncia na carreira e para o
seu desenvolvimento profissional” (SILVA, 2018, p. 78). O relato da Dora4 apresenta
a importancia desse apoio de forma muito direta, pois cita a colaboracéo, ajuda e
orientacdo recebidas pela coordenadora pedagégica para a superacdo de

fragilidades em seu trabalho.

Em outro trecho da entrevista houve a apresentacdo de exemplos de busca
por estudantes universitarios em areas especificas para resolver problemas
relacionados a abordagem de conteudos desconhecidos ou em que ela néo tinha
muita seguranga. “Mas, por exemplo, eu ja trabalhei com artes, diversidade [...]. De
artes sempre gostei também, mas diversidade foi um tabu para mim. Fui atras de um
aluno de Ciéncias Sociais da UNIOESTE que me ajudou” (Dora6). Ha nesse relato
um elemento de procura por conhecimentos junto a academia, o que aponta para a
relevancia do desenvolvimento da sociedade como um todo, pois a expansao da

educacao superior afeta muitos ambitos da sociedade.

O quadro analitico do Tardif (2014), aponta a referéncia aos saberes
provenientes da formacdo profissional para o magistério ofertada no Brasil
atualmente ou pelos cursos do magistério ou em sua maioria pelos cursos de
Pedagogia. No entanto, os saberes referidos pela professora sdo os saberes
disciplinares. Estes, segundo Tardif (2014, p. 39), “sao transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentes dos cursos das faculdades de educacao
e dos cursos de formacao de professores. Os saberes das disciplinas emergem da
tradicao cultural e dos grupos produtores de saberes”. Dora ainda se refere a
pesquisa como a importante fonte de saberes em construcdo. “Eu estava até
fazendo uma pesquisa para o dia da arvore, buscando no Google. Procuro sempre
buscar os sites que tem “.org.” (Dora7). Para ela, a pesquisa e o estudo possibilitam
superar a inseguranca em relacdo aos conteudos indicados no curriculo. Para a
professora Emilia, o documento curricular € guia de suas praticas, no entanto, Emilia
ressalta que mantém uma gestdo dos conteudos levando em consideragdo outros

fatores, tais como a realidade e o interesse dos alunos, as necessidades de
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aprofundamento para provocar alteragbes no comportamento, etc. A professora
considera que a lista de conceitos é excessivamente extensa e, portanto, considera
ser impossivel trabalhar todos os conceitos elencados. “O curriculo € meu Norte,
mas nem sempre eu sigo o que esta la. De acordo com o nivel da turma, conforme
eles vdo me perguntando, conforme as coisas vao surgindo” (Emilia4). A convivéncia
na escola, o saber conviver com 0s colegas na escola, etc., pode ser tdo dificil
qgquanto dar aulas. Nesse sentido, a professora relata que sempre teve bom
relacionamento com os colegas nas escolas em que atuou, tanto na atual quanto na
anterior. Para Tardif (2014, p. 70), “a carreira é também um processo de
socializagdo, isto é, um processo de marcacédo e de incorporagdo dos individuos as
praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho”. A relagdo com os

colegas no inicio da profissdo é mais distante.

As necessidades especificas de formacdo das professoras iniciantes sao em
relagdo a gestdo de turma, aos conteudos controversos em especial relacionados a
sexualidade, aos conhecimentos das preconcepcfes dos estudantes principalmente
guando se assume o componente curricular no meio do ano letivo, ao planejamento,
o curriculo, a interdisciplinaridade. O tema apontado pela professora como o mais
dificil de trabalhar é a sexualidade no quinto ano. Para ela, esse tema gera uma
série de divergéncias entre as expectativas da comunidade escolar e a abordagem
da escola. A professora relata uma inseguranca muito grande em torno do trabalho
com esse tema, atribuindo a familia e as pesquisas dos proprios estudantes, fontes
mais apropriadas para informar as criangas. A professora ndo se sente capaz de
abordar esse conteudo, buscando auxilio com profissionais da saude para realizar
palestras na escola. Essa inseguranca é retratada no fragmento a seguir. “Nos 5°
anos eu acho muito dificil trabalhar sobre sexualidade. Eu acho que é um tema muito
complicado. [...] para a gente ndo estar incentivando nada, para nao ter nenhum
problema na escola. (Emilia6). A professora ndo sente seguranca em trabalhar esse
assunto, solicitando um profissional da saude para isso, a fim de nédo trazer
problemas para a escola ao se confrontar com os pais de alunos. Ela menciona
também certas acusacOes feitas de que a escola estava adotando material
impréprio, tornando-se uma justificativa para o cuidado com este tema nas turmas.

Nesta questdo, a professora recorre a propria formacdo geral, abordando que sua
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formacao sobre a sexualidade foi alcancada de forma autbnoma. De alguma forma,
a pressao externa sobre o trabalho da professora afeta sua liberdade de catedra.

4.4.3 O ensino de Ciéncias para conhecer o mundo

Para as professoras iniciantes, o ensino de ciéncias tem sentido
conscientizador sobre as questdes da sustentabilidade ambiental e de conhecimento
do mundo. As professoras justificam o ensino de ciéncias para criangas porque elas

tém interesse nesses assuntos e pela importancia social da ciéncia.

A professora Isaura foi enfatica na resposta sobre os objetivos do ensino de
Ciéncias, destacando a compreensdo do mundo e a sustentabilidade, defendendo
inclusive a sua importancia. Afirma ainda que o ensino deve iniciar 0 mais precoce
possivel, se referindo ao ensino na pré-escola. Nas palavras da professora temos as
seguintes justificativas para o ensino de Ciéncias: “Eu acho que Ciéncias deve ser
ensinada para que as criangas tenham conhecimento do mundo que cerca elas. Que
elas tenham um conhecimento de onde surgem as coisas que estdo a volta delas.

Para que que servem, qual sua utilidade” (Isaura9).

Em relagéo aos objetivos do ensino de Ciéncias houve uma variagao entre
Dora e Isaura. Enquanto para a professora Isaura o ensino de Ciéncias é importante
para a compreensdo do mundo e para engajar os alunos em praticas de
sustentabilidade do planeta, a professora Dora acrescenta para for¢a institucional do
curriculo, como aquele que define os motivos para o ensino de Ciéncias: “Porque
esta ali na grade, tem que estar seguindo esse curriculo, ndo é? Porque € uma
norma, o aluno tem que segquir aquilo” (Dora 9). Cumprir 0 que esta no curriculo é
para as professoras um sentido importante. Ensinar “Ciéncias” porque esta no
curriculo e o curriculo tem legitimidade € o que consideram fundamental. No
momento inicial da profissdo, ter um curriculo revestido e legitimidade é importante
para ser assumido com atitude de aceitacdo. A critica fica suspensa até que se
domine todos os seus aspectos. Para Emilia, o ensino de Ciéncias visa a
conscientizagao. “Eu acho que o ensino de ciéncias trabalha a conscientizacdo. Em
qualquer ponto, em qualquer situacao. Desde lixo, a agua, a corpo. Entédo eu tento

passar isso para as criangas ne. (Emiliab).
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Para Emilia, os resultados desse processo de conscientizacdo seriam
melhores se houvesse maior participagdo da comunidade, afirmando que a escola
se empenha para promover projetos para envolver a comunidade, que, no entanto,
nao tem produzido os resultados almejados. Para ela, ha um hiato entre o saber
ofertado pela escola e o fazer, que nao é afetado pelo saber escolar. “A gente cobra,
eu cobro, mas eu ndo estou tendo retorno, eu ndo estou vendo o retorno, e teve
outros projetos que o0s pais ndo participaram, dizem que é por falta de tempo”
(Emilia2). A professora considera que a especializagcdo do componente curricular de
Ciéncias foi positiva, pois melhorou muito o interesse dos alunos pelo tema e
acredita que pode trabalhar melhor os contetdos. Apresentou como exemplos de
como realizou atividades de experimentacdo com a realiza¢do de relatorios como a

correcao e a reescrita coletiva de relatorios.

Emilia ndo vé especificidade nas metodologias de ciéncias. Para ela, sdo
metodologias presentes em todas as disciplinas. No entanto, destaca a necessidade
de espacos especificos e que a escola deveria ter um laboratorio de Ciéncias, um
espaco para trabalhar com Ciéncias. Além disso, as mudancas e inovacdes sdo de
responsabilidade dos  professores, percebendo que tem melhorado

progressivamente as aulas.

Avalia que os livros didaticos ndo contemplam o curriculo da AMOP, exigindo
gue se faca pesquisa e selecdo de materiais em fontes diversas. Fica claro a
preocupacdo com o cumprimento do curriculo e a percep¢édo de ndo coeréncia deste
com o livro didatico. O objetivo de compreender o mundo esta presente no curriculo
da AMOP nas trés versdes. O objetivo da sustentabilidade esta presente apenas na
Gltima versdo e tem uma forca muito grande entre os professores como ainda

veremos nas analises das entrevistas das professoras experientes.

4.5 Categorizagéo das revelagfes sobre as professoras experientes

As professoras com experiéncia sdo atuantes a mais de seis anos na
profisséo. Esta fase da vida profissional conforme Huberman (2007), € marcado pelo
“se ver professor”. Nesta dire¢ao identificamos alguns aspectos condizentes com tal

conceito: a estabilidade é fator principal para o desenvolvimento do trabalho destes
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professores, embora o conceito de estabilidade colocado por eles seja em questdes

administrativas, bem como relativas ao amadurecimento profissional e pessoal. A

estabilidade administrativa mencionada refere-se a lotacdo exclusiva em definitiva

em uma escola e a possibilidade de escolha da funcédo de atuacdo. No quadro 30

explicitamos o0 processo de categorizacao a partir das categorias iniciais que Sao o

resultado da primeira interpretacdo das unidades de sentido, as categorias

secundarias que agrupam sentidos semelhantes avancando para as categorias

terciarias ainda mais sintéticas para alcancar as 3 categorias finais que orientam as

discussfes nos metatextos.

Quadro 30 - Processo de categorizacdo das professoras experientes

. . . .. Categorias .

Categorias Iniciais Categorias secundarias . Categorias finais
terciarias

Ingressou na area atendendo uma

necessidade da rede e seu interesse

profissional mantendo-se por opcao

(Anal)

Satisfacdo pessoal em relacdo a Aproximacao das

profisséo (Marinal) Ciéncias para atender

A ampliacdo da formag&o com o curso n_eces&dades e

. . . sistema aliado a

de Biologia a aproximou de it .

Ciéncias.(Joana2) interesses pessoais

Atendeu a uma necessidade da escola Aut .

com a especializacdo de Ciencias Eu onomia,

(Terezinha 1) Xperiencia
pratica, 0)

Maturidade pessoal para lidar com
colegas (Irecemall

Colaboracéo entre colegas
estabelecida (Marina4).

Praticas colaborativas

A organizac¢édo do trabalho pedagogico
afeta imagem dos professores
(Iracemas).

Engajamento com
guestdes do
profissionalismo

Ressalta a aprendizagem profissional
na pratica com (lracemal0)

Enfase na pratica

Envolvimento com o processo de
deliberacéo curricular (Ana9)

Profissionalismo

profissionalismo
e maturidade

Pouco relevo a formacéao inicial
Iracemal0)

Avalia que a formacéo inicial deu base
para docéncia. Considera a profisséo
complexa e por isso a formacao deve
ser permanente(Terezinha3).

N&o tem lembranca da formacao inicial
(Marina8).

Pouca énfase sobre o
papel da formacéo
inicial

O processo de
profissionalizaca
0 ocorre via
formacéo
continuada,
pesquisa, pratica,
e colaboracdo
com entre
colegas.

desenvolviment
o profissional
das professoras
experientes
ocorre pela
pratica,
pesquisa,
formacéo
continuada e
colaboracéo.
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A fonte do conhecimento basico para o
ensino no curso de Biologia (Joanab).

Formacao disciplinar
como fonte do
conhecimento basico

Superacéao das praticas tradicionais
(Joana3).

Percebe um desenvolvimento do
ensino de ciéncias em comparacao a
sua pré formacao (Anab).

Aponta inovagéo introduzida pela
formacao em astronomia (Iracemalb).

A formacao continuada
é fonte de inovacao

Na formagéo continuada ocorre a
atualizagdo dos conteudos (Marina9).

Atualizacdo dos
contelidos

Avaliacao positiva do suporte dado
pela prefeitura com formacéo
continuada e acompanhamento na
escola em caso de necessidade
(Iracema9)

A formagéo continuada
em sala de aula.

Pesquisa conteudos, textos
direcionados para os alunos e planos
de ensino para poio no planejamento
(Marina5)

Pesquisa para o
planejamento

A pesquisa séo as fontes do
conhecimento para o ensino. (Joana4).

Pesquisa na internet em sitios
selecionadas com critérios de
confiabilidade indicados pelo municipio
e por professores formadores
(Joana?).

Pesquisa para planejar

Os professores da escola avaliam que
€ melhor trabalhar de forma
especializada (Iracema3)

Avaliacéo de que néo funciona bem
sob a responsabilidade das
professoras regentes.(Iracemal)

Avalia positivamente a especializacéo
de Ciéncias devido a propria
caracteristica independente deste
componente curricular (Terezinha2)

As criancas pequenas se adaptam
mantendo o regente como referéncia
na escola (Iracema4)

As criancas gastam de Ciencias
(Iracema2)

Especializado trouxe
beneficios para os
professores sem
prejuizos aos alunos.

Em componentes curriculares
especializados ocorrem mais trocas de
professores, ndo s&o 0s mais
procurados. (Iracemal?2)

Maior rotatividade

Avaliacédo
positiva da
especializacao
das ciéncias com
aumento de
rotatividade

As condicbes de
trabalho
envolvem a
organizacgdo do
trabalho
pedagégico e a
disponibilidade
de materiais e
espacos.
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A falta de laboratério exige esforco
extra da professora (Iracema6)

Dificuldades relacionadas a
disponibilidade dos materiais para o
ensino e da falta do laboratério
dificultam praticas mais ousadas
(Marina2)

Superacéao da falta de laboratério com
a colaboracao de toda a escola
(Iracemab)

Consequéncias da falta
de laboratério

Fornece material particular para as
aulas (Marina3)

Fornece material
particular para as aulas

Entendimento da
importancia do
laboratério nas
escolas.

Houve uma piora nos livros didaticos a
partir de 2019 que ja ndo contemplam
mais os conteudos da grade (Marina6)

Os livros didaticos sdo incompletos
(Terezinhab)

Os livros de consumo estdo
inadequados em relagdo as
necessidades das criangcas em
alfabetizacdo (Terezinha6)

Pesquisa em livros didaticos de anos
anteriores que estavam mais
completos. (Terezinha7)

Piora recente dos livros
didaticos

Piora dos livros
didaticos

Ampliar o conhecimento (Terzinha8)

Forca cultural

Objetivo da preservacédo da natureza
(JoanalO)

Ensinar ciéncias para a preservacao
da natureza (JoanalO)

Sustentabilidade

Ciéncias é util para vida (Anall)

Conhecer ciéncias pra utilizar na vida
(Anal2)

Util para a vida

Conhecer o mundo teérica e
praticamente (Iracemal3).

Conhecer o mundo

Conhecer os métodos cientificos
(Iracemald).

Conhecer os métodos
cientificos

Obijetivos do
ensino de
ciéncias,
compreender o
mundo, Util para
a vida, forca
cultural,
sustentabilidade,
conhecer os
métodos
cientificos (T, 7,
8,J10, Alle
ql2, 113, 14)

Ensinar Ciéncias
para conhecer,
utilizar e
preservar

Fonte: Autoria propria 2021.

O processo de andlise e categorizacdo das unidades de sentido produzidos a
partir das respostas das professoras experientes resultou nas seguintes trés

categorias:
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- O desenvolvimento profissional das professoras experientes pela prética,
pesquisa, formacao continuada e colaboragao entre colegas na escola;

- As condicOes de trabalho de maior impacto sdo a organizacao do trabalho

pedagogico e a disponibilidade de materiais e espacos;

- Ensinar Ciéncias para conhecer, utlizar e preservar. Na sequéncia
construimos o0 metatextos, discutindo cada categoria, descrevendo e analisando

seus sentidos.

4.5.1 Estabilidade, prética, pesquisa, formacgédo continuada e colaboracéao

A estabilizacdo na escola e o dominio progressivo das estruturas do trabalho
permitem a estas professoras atuar nas atividades em que ja direcionou sua
formacéo continuada e sua area de interesses. E 0 que se percebe ao analisar as
respostas das professoras sobre o processo de aproximagdo com 0 componente
disciplinar Ciéncias.

A professora Ana se aproximou da area de Ciéncias quando 0 municipio
construiu os primeiros laboratérios em algumas escolas, abrindo vagas para as
atividades complementares nesse espaco. A professora se refere aos 4 primeiros
laboratorios que foram instalados até 2015 no municipio todos equipados com
microscépios. Em 2018 houve uma compra de mais dois microscopios com
projetores acoplados destinados para empréstimos as escolas sem laboratério. Essa
dindmica néo funcionou porque sdo equipamentos grandes, pesados e muito caros,
dificeis de levar de escola em escola gerando pouca demanda por empréstimos.
Para dar um melhor uso para o equipamento, duas escolas instalaram laboratérios

somando assim os 6 laboratérios de Ciéncia atualmente no municipio.

Entdo, eu, a Ana, eu sou formada em pedagogia e também tenho
educacao infantil, duas faculdades. Como eu entrei na disciplina de
Ciéncias...em algumas escolas foram montados laboratorios, esse
tipo de laboratérios com equipamentos e tal, e precisavam de alguém
do quadro e sdo poucos ndo é, colega? Que sdo formados em
Ciéncias ou em biologia entdo precisava de alguém que se

interessasse (Anal).
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A professora Joana fez sua primeira graduacdo em Ciéncias bioldgicas
licenciatura porque o curso era ofertado no periodo em que tinha disponibilidade
para estudar. Passou a se identificar com a area durante o cursou. Segundo a
professora Joana, a motivacdo que a levou para o trabalho com as Ciéncias foi o
gosto pessoal a partir de possibilidades abertas na escola coincidentes com o

periodo do inicio da carreira em que estava construindo sua estabilizac&o.

A minha formagdo. E, entdo, sou formada, a minha primeira
formacdo em biologia, fiz biologia, dai fiz concurso da prefeitura,
passei. S6 que assim, como eu te falei, nem todas as escolas tém,
como no6s falamos, ndo é, Ana? Nem todas as escolas tém a
disciplina de Ciéncias e laboratério, sdo poucas as escolas de Toledo
gue tém laboratério. Entdo eu comecei trabalhando numa area que
eu ndo era formada na graduagdo, porque eu fiz magistério.
Magistério também prepara, ndo €? Para dar aula para os anos
iniciais. Depois de eu consegui vir trabalhar nessa escola aqui e tinha
educacdo ambiental, dai eu entrei na area de Ciéncias, ja me achei,
gostei. A Ana dava de manha, eu dava a tarde laboratério, depois fui
para o laboratério, porque vai abrindo a brecha vocé vai entrando,
nao é? Conforme... e passei para o turno da manh&, como a Ana ja
estava no laboratério falei “ah ndo, a Ana esta la, ela gosta. Acho
importante a pessoa nao ser s6 formada, € a pessoa gostar, porque
tem muita professora que é formada em biologia, Ciéncias, outra... e
nao gosta daquilo. Como j4 teve aqui na escola professoras que
pegaram laboratério e odiavam laboratério. Falei assim “a Ana gosta,
néo, ela vai ficar”, ndo é? Nossa, ndo que “eu posso tirar a Ana
daqui”, ndo, ndo é isso, mas eu sinto que ela gosta, ela é fominha por
Ciéncias (Joana?2).

O ingresso na carreira ocorreu por concurso publico no municipio. No inicio
atuou nas atividades complementares de Educacdo Ambiental e no laboratdrio no
periodo da tarde e também foi regente de turma na pré-escola. Quando a escola
especializou Ciéncias em hora atividade ela a solicitou considerando sua graduacéo
em Ciéncias Bioldgicas e sua condicdo de escolha. Para a professora esse percurso
na carreira é natural e progride a medida em que o professor alcanca a sua

estabilidade, se efetiva em uma escola e passa a escolher as turmas e funcdes a

partir de seu perfil e interesses.

A professora Marina tinha uma atuacdo nos anos iniciais em disciplinas
complementares, as que geram hora atividade, ou seja, as disciplinas de informatica,

hY

de educacédo ambiental, projetos de incentivo a leitura. A partir de 2019 assumiu

200



Ciéncias pois esta passou a ser especializada. Como vemos Marina ndo atuou como

professor regente de turma desde que ingressou no ensino fundamental regular.

Ao se referir a sua situacado profissional Marina pontua a satisfacdo pessoal
em ver o crescimento e a aprendizagem dos estudantes e de percebe que
possibilitou aos alunos a aprendizagem de conceitos e da realidade. E o que
extraimos do seguinte fragmento da resposta a pergunta sobre sua percep¢édo da
profissdo de professor dos anos iniciais. “Vamos colocar assim: primeiro vem a
satisfacdo pessoal. Vocé vé uma crianca la do nada e vocé vé que ela aprendeu
alguma coisa. Entdo isso € a satisfacdo que se tem de vocé ensinar algo que ela vai

carregar para o resto da vida (Marina).

Para Iracema as mudancas no trabalho com os conteudos de educacao
ambiental foram determinantes também na atuacdo da professora Iracema. Ela
deixou de atuar como regente de turma para assumir o projeto de educacéo
ambiental trabalhada em forma de disciplina especializada. Quando a educacao
ambiental voltou para a professora regente, ela voltou a atuar como regente de
turma. Voltando para a disciplina especifica quando houve a decisdo na escola de
que Ciéncias, junto com os conteudos de educagdo ambiental voltaram a ser

trabalhado pelo professor de hora atividade.

A trajetéria da professora Iracema foi influenciada pelas mudancas
disciplinares da escola. Ao assumir uma disciplina ndo consolidada a professora
assume um desafio inovador, € no momento em que ha um recuo da disciplina
acaba em recuar também para a atividade de regente. O surgimento da
oportunidade de retomar a area em que desenvolveu afinidade foi decisiva para

assumir novamente uma disciplina especifica.

A afinidade com os conteldos da educacdo ambiental ficou explicita, e essa
afinidade também ocorre com os conteudos de Ciéncias. A professora considera o
componente curricular e os conteudos de Ciéncias interessantes e que os alunos

também gostam.

E os outros contetdos da disciplina de Ciéncias também sdo muito
interessantes, o corpo humano, a astronomia, 0s vegetais, as
plantas, a alimentacdo, a energia, tudo isso forma uma disciplina
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interessante, e é uma disciplina que as criangas gostam muito. Eu
percebo gue eles gostam da disciplina de Ciéncias (Iracema).

A professora tem afinidade com Ciéncias, aspecto apontado como

fundamental para o sucesso da organizacao do ensino de Ciéncias.

Para a professora Terezinha a iniciativa de deslocar o componente curricular
Ciéncias para o professor de hora atividade ou de projetos, partiu da secretaria do

municipio por questdes de organiza¢do do trabalho pedagogico.

Por uma organizacdo do Municipio para gerar hora atividade para o
professor de sala ela [Ciencias] foi desmembrada do professor
regente. Vem um professor a parte para aplicar essa disciplina, ela é
uma disciplina que entraria entre 0s projetos para gerar hora
atividade para os professores. Aqui na escola ela esta junto com a
disciplina de artes e educacdo fisica e temos duas professoras,
devido a quantidade de turmas foram necessarias duas professoras
de Ciéncias para abranger a escola toda (Terezinha).

Na sua avaliacdo, essa organizacdo foi necesséaria e positiva. Para ela os
componentes curriculares mantidos com a professora regente tém caracteristicas
mais integradas do que Ciéncias, Artes e Educacao Fisica. Estas, na avaliacdo da

professora, sao disciplinas com maior independéncia, conforme fragmento a seguir.

A principio eu fiquei meio assustada, até porque, dependendo do
conteudo né... e sao bastante conteddos, mas agora, assim
passaram-se uns meses e eu fui trabalhando com as turmas, eu vejo
que das disciplinas que teriam para fazer essa separacgéo, foi a que
conseguiu estar mais a parte, porque histéria e geografia € muito
interligado né. Entdo o conteldo de Ciéncias ja da para um outro
professor aplicar, é mais facil, ndo estaria incluida, grudada ali
(Terezinha).

Nessas circunstancias a professora assumiu as turmas de pré-escolar,
primeiro, segundo e terceiros anos. Conforme o extrato da entrevista inserido acima
a professora ficou “assustada”, quando assumiu Ciéncias, devido a quantidade de
conteudos. Embora ja tivesse experiéncia como regente de turma, quando Ciéncias
ainda fazia parte do conjunto dos componentes trabalhados pela regente, a
professora relata que a adaptacdo nado foi imediata. S&o mais conteudos, pois ela
passou a atender mais turmas e os contetdos passaram a ser trabalhados de forma

independente, com mais intensidade. As dificuldades foram sendo superadas com o
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passar do tempo e a professora foi dominando a nova organizacédo do trabalho de
modo que se sente bem e capaz no trabalho. Nos estudos de Gongalves (2009):

A segunda etapa, que oscilara entre os 5 e 0s 7 anos do percurso
profissional, podendo prolongar-se, em alguns casos, até cerca dos
10 anos, caracteriza-se por um assumir de confianca, a que ndo séo
alheios a tomada de consciéncia de que se “é¢ capaz’ de gerir 0
processo de ensino -aprendizagem, a satisfacdo pelo trabalho
desenvolvido e um gosto pelo ensino, por vezes até entdo nao
pressentido (GONCALVES, 2009, p. 26).

As dificuldades foram sendo superadas com o passar do tempo e a
professora foi dominando a nova organizacdo do trabalho de modo que se sente
bem e capaz no trabalho. Em relacdo a especificidade do ensino de Ciéncias
professora Terezinha considera que ha pouca especificidade e que as orientacdes
sao iguais para todos os componentes curriculares havendo um padrdao no ensino.
Considera que os outros componentes curriculares também necessitam de formas
de chamar a atencdo das criancas. Sinaliza que aspectos de ludicidade e
experimentacdo estdo mais presentes no ensino de Ciéncias, sem que, no entanto,

essas atividades sejam exclusivas ou especificas do ensino de Ciéncias.

Aqui talvez deixe usar uma metodologia um pouquinho mais ludica
para as criangcas estarem mais visualizando ali na questdo de
experiéncia, uma coisa assim né, mas no geral acho que é meio
padrdo porque até em matematica e portugués vocé tem que buscar
algo diferente para chamar atencédo, para prender a crianga também
naquele contetido, acaba sendo meio padrédo (Terezinha).

Joana afirma que sua pratica é totalmente diferente de como eu aprendi,
porque quando eu aprendi — que eu estava no ensino basico la - era mais livro, ndo
é professora Ana? A minha formacdo era mais livro, a gente usava mais livro, a
gente ndo tinha acesso a internet, televisdo, essas coisas, videos... entdo eu mudei
totalmente o modo de ensinar. [...] ja na graduacdo foi diferente, porque eu fiz
biologia e tinha essa disciplina, metodologia do ensino de Ciéncia, tinha o como
ensinar Ciéncias. Claro que vocé aprende la o basico, na verdade vocé vai aprender
mesmo na hora em que vocé vai aplicar a aula, em que vocé vai dar aula, ndo é?

Porque la é aquela linguagem mais técnica, mas aprendi bastante.
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A professora Marina revela que hd uma constante troca de conhecimentos e
apoios entre as professoras. Na principal parceria com a professora que trabalha
Ciéncias no turno da manhd ocorrem trocas de materiais, sugestdes de
metodologias, etc. Considerando que as professoras trabalham em turnos diferentes
essa comunicacdo é mediada por aplicativos de trocas de mensagens. As duas
professoras planejam de forma colaborativa a distribuicdo de contetidos por bimestre
de maneira que o ano inteiro fique agendado de maneira que os dois trabalham, na

medida do possivel, de forma sincronizados no tempo.

Eu ndo tenho dificuldades para lidar com as minhas colegas de trabalho
para conseguir a parceria delas, e eu ja sei quais que sdo aquelas que eu
ndo consigo muito, entdo eu j4 vou comendo pelas beiradas. E o fato de
vocé estar estabilizado na escola te propicia isso, porque o que acontece na
nossa rede? Quem acaba ficando com as disciplinas complementares? O
professor que sobrou, entdo o ultimo professor que entrou chega la e “para
vocé ficou Ciéncias, para vocé ficou diversidade, para vocé ficou arte”, e as
vezes aquele professor ndo se identifica porque ndo é.... nés temos
professores que poderiam fazer trabalhos fantasticos na disciplina de
Ciéncias, mas eles nado se identificam com essa rotatividade de hoje vocé
estar com a educagédo infantil e daqui duas horas vocé estar la no quinto
ano. A linguagem é outra, alguns conteddos sdo o mesmo, entdo...
(Iracemall).

A professora Marina ressalta a importancia da colaboracdo entre as colegas
para aperfeicoar sua pratica. Segundo Marina a professora Iracema é mais
experiente nessa questdo de Ciéncias porque ela ja trabalhava antes de mim na

educacao ambiental.

Entdo ela tem um conhecimento maior do que da minha parte. Na educacao
ambiental trabalhei dois anos seguidos e agora este ano em Ciéncias, entao
a gente tem ja uma experiéncia. Sempre trabalhamos nos dois periodos
com a mesma disciplina, entéo facilitou essa organizacdo da disciplina, essa
separacdo por bimestres, nessa juncdo da educacdo ambiental com
Ciéncias também (Marina4).

Terezinha afirma que ocorrem oportunidades de encontros e colaboracdes
entre as colegas tais como aquelas promovidas pela escola de planejamento
possibilitando trocas de experiéncias entre colegas. Sdo trocas de metodologias,
sugestbes de atividades, informacdes e sugestbes de acbes diversas em turmas
especificas. A professora afirma a importantes dessas trocas: “Entdo essas trocas
sdo bem importantes e até uma forma de avaliacdo porgque o outro esta vendo [...] é

um auto avaliagdo da gente né” (Terezinha).
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Muito autores defendem a colegialidade, a partilha ou criagdo de uma cultura
coletiva como base para o desenvolvimento profissional. Novoa (2009, 2015)
defende a necessidade de acdes de partilha, em que a formacdo dos professores
ocorra pelo exercicio coletivo e colaborativo dos professores. Silva e Silva (2015)
registou a vasta literatura que baliza melhores resultados educativos em escolas em
que os professores estdo envolvidos em praticas colaborativas. A categoria
construida com as nossas entrevistas pbe em relevo uma colaboracdo né&o
fortalecida institucionalmente. As praticas ocorrem por meio de iniciativas individuais
e em encontros para fins de planejamento que permitem um compartilhamento de
espaco que favorece que professores troquem experiéncias em uma sistematica
pratica intencional promotora de colaboracdo. A legislacdo educacional tem
solicitado do professor participacdo colaborativa nas diferentes atividades da
carreira, a exemplo da LDBEN no que tange a gestado escolar, no entanto, como
afirma Nunes e Oliveira (2016) sua concretude esta longe de ser possivel em

decorréncia das desigualdades de sistema de educacao brasileiro.

Sobre a formacéo inicial e continuada as professoras assim se posicionam.
Iracema considera que a experiéncia, o trabalho, as leituras e a troca com os
colegas lhe ensinaram mais do que a graduacdo. No entanto entende que a
graduacdo foi boa, que lhe deu amparo tedrico

Eu aprendi mais trabalhando, mais nos cursos de formag&o, mais
nas leituras que eu fiz, mais com minhas colegas de trabalho do que
na graduagéo, isso sim. Mas a minha graduacao foi boa, ela me deu
um amparo, me deu bastante teoria e ndo senti a dificuldade que
muitas pessoas sentem (Iracemal0).

Importancia das conquistas do tempo de servico tem relacédo aos fatores que
diferenciam a forma de trabalhar o ensino de Ciéncias em sua especificidade, fatores
relacionados ao conhecimento do aluno, ao trabalhar com muitos alunos e as

conquistas no espaco da escola para ndo ser afetada por criticas.

O professor precisa conquistar o espaco dele, e tem que ser maduro
porque as vezes vocé vai sofrer critica, e eu ja sofri criticas. Ah,
“fazendo de novo”, tem professor que pensa que vocé quer aparecer
porgue vocé faz uma coisa, mas vocé tem que ter a maturidade de
pensar “néo, isso ndo é meu, isso é dele” (Iracema).
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A professora Terezinha considera que teve uma boa base para a docéncia e
também para Ciéncias na sua formacdo inicial: “[...] eu tive uma boa base”
(Terezinha, 2019). No entanto, ela considera que a atuacéo dos professores em sala
de aula tem uma complexidade inerente que a formacdo ndo € capaz de atender.
Para esses elementos a experiéncia é a fonte de formacéo. Ela afirma que no inicio
da carreira tinha uma visdo negativa da formacédo, mas com a experiéncia ela foi
entendendo que os limites sdo decorrentes da natureza do trabalho do professor. A
visdo critica em relacdo ao curso de formacdo inicial observado em nossas
entrevistas com as professoras em inicio de carreira e também relatadas por Tardif
(2014), ja nado é verificado nessa entrevista. Além disso a professora identifica que
superou essa visdo com o passar dos anos, se tornando menos critica em relagédo a

formacdo inicial que teve.

Eu acredito assim que eu consegui tirar da minha graduacdo, da
minha formagé&o, bastante coisa que me deu uma base aqui. Logico,
a inseguranca na hora que vocé entra é bem grande, de vocé néo
dar conta, dai vocé pensa assim, ndo, eu vi, estudei uma coisa e a
realidade é totalmente outra, mas com o tempo vocé vai vendo que
ndo, € porque a realidade realmente ela é diferente porque sao
outras criancas, cada crianca vai mudando, cada ANO muda-se as
criangas, sdo outras realidades, outras vivéncias, mas dai cabe a
cada um ir buscando o conhecimento também para essa nova
crianca que a gente tem cada dia né (Terezinha).

No entanto a referéncia a pesquisa e a leitura sobre os contetdos e 0 ensino
de Ciéncias permanecem indicados como fundamentais no trabalhar com a
disciplina. A professora pesquisa sobre as necessidades que surgem no decorrer do
ano. No inicio do ano ela pesquisa sobre estratégias de gestdo de turma voltadas
para conhecer a turma e no decorrer do ano a pesquisa enfoca conteudos, materiais

e metodologias.

Sobre a formacdo no curso de Ciéncias biologicas, Joana afirma que teve
uma formacédo bastante técnica e que a disciplina de Metodologia de ensino de
Ciéncias foi importante para seu trabalho atual. Afirma ainda que a forma como
aprendeu Ciéncias em sua pré-formacdo, ou seja, no seu Ensino Basico, ndo é
reproduzida em sua pratica. Para ela o ensino baseado apenas no livro e na

apresentacao de informacgOes esta superado em sua pratica. Fica claro ainda na fala
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da professora a importancia da experiéncia no seu processo de formacao
profissional.

A visdo critica em relacdo ao curso de formacao inicial observado em nossas
entrevistas com as professoras em inicio de carreira e também relatadas por Tardif
(2014), ja nao é verificado nessa entrevista. Além disso a professora identifica que
superou essa visdo com o passar dos anos, se tornando menos critica em relacdo a

formacdo inicial que teve.

Iracema participa da formacdo continuada na area de Ciéncias quando é
organizada pelo municipio. Como ja dissemos em outro momento, a prefeitura oferta
cursos em varias areas e sobre varios temas, e o professor escolhe a partir das
pretensdes profissionais de cada um professor. Os professores efetivos, e estaveis
na funcdo e na escola, tém melhores condicbes de focar em formacdes voltadas
para seus préprios interesses. Em contrapartida os professores iniciantes nem
sempre fazem os cursos nas disciplinas em que atuam, pois, seus interesses futuros

sao outros e ainda estdo incertos.

A formacdo continuada estd sendo ofertada pelo sistema municipal de
Educacao e se o professor de Ciéncias sentir a necessidade de uma orientagdo mais
especifica e mais de perto os responsaveis pela disciplina de ciéncia da ISMED vém
até a escola, € s6 solicitar. Eles vém, observam, questionam qual é a maior
dificuldade e dao as orientacdes, ddo um tempo para esse professor trabalhar,
voltam para saber se ele conseguiu e se ele esta tranquilo. No meu caso € bem

tranquilo. Eu vejo que eles déo dentro do possivel o amparo (Iracema).

Em ralacdo ao tipo de formacgédo ofertada a professora descreve que séo
abordados conteudos do curriculo e a professora formadora trabalha a formacéo dos
conceitos e as metodologias para o trabalho com a disciplina. A professora também
alega que a Secretaria Municipal de Educacdo oferece suporte ao professor de
varias formas: com o0 envio de sugestdes de atividades, suporte metodoldgico
presencial, auxilio na superagdo de problemas de dominio de turma. Essas
intervencdes sado feitas em caso de solicitacdo de auxilio feita pelo préprio professor

e sao auxilios continuados.
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4.5.2 A organizacao do trabalho pedagdgico e a disponibilidade de materiais e
espagos

Nessa fase do desenvolvimento profissional as professoras procuram ampliar
sua atuacao, se envolvendo de forma mais plena nas atividades da escola. Iracema
demostra uma maturidade emocional e uma confianga no préprio trabalho de
maneira que as critcas ndo lhe afetam muito. A experiéncia lhe traz

autoconhecimento e autoconfianca. Segundo Cavaco (2014, p. 180):

[...] ocupando plenamente o seu espaco de trabalho e se forem
encontradas vias de aprofundamento da profissdo — na gestdo da
escola, em tarefas de formacgéo pedagogica, através da colaboragéo
em experiéncias inovadoras — o professor podera desenvolver um
trabalho intenso, diversificado, e enriquecedor de forma gratificante
pela retribuicéo afetiva e pelo significado social encontrado.

O professor precisa conquistar o espaco dele, e tem que ser maduro porque
as vezes vocé vai sofrer critica, e eu ja sofri criticas. Ah, “fazendo de novo”, tem
professor que pensa que vocé quer aparecer porque vocé faz uma coisa, mas vocé

tem que ter a maturidade de pensar “ndo, isso ndo € meu, isso é dele” (Iracema).

Para a respondente a dindmica de especializacdo sé alcanca sucesso na
circunstancia de ela e a professora da tarde, se identificam com a disciplina. Esse
mesmo fator, na avaliacdo da Iracema também justifica a vontade e a capacidade de

inovar no ensino de Ciéncias.

Pelo feedback que os professores nos apresentam, ela € melhor
porgue, tanto eu de manha quanto o professor que trabalha a tarde a
disciplina de Ciéncias, somos professores que se identificam muito
com a disciplina. Por nos identificarmos, procuramos sempre estar
trazendo inovacédo, fazendo sempre uma aula mais atrativa para a
crianga. Temos também professores que dizem “eu sinto muito por
nao poder trabalhar Ciéncias, porque agora tem um outro professor
que trabalha”, mas a maioria dos professores nos falam que gostam
deste formato (Iracemal).

A professora analisa que este formato € bem avaliado pelo grupo de colegas
da escola e mesmo havendo professores que sentem falta de trabalhar a com

Ciéncias entendem que esse formato € melhor. Para a professora essa avaliacao é
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decorrente da especificidade do trabalho com este componente curricular em que €

possivel desenvolver experimentos, utilizar o pétio, realizar observagoes, etc.

A professora também aborda elementos relacionados aos alunos que tem
entre 5 a 10 anos de idade. Para ela as criancas mais pequenas tém na professora
regente a referéncia na escola. Nos primeiros dias quando as criangas estdao em
processo de adaptacdo a rotina da escola, expressam inseguranca com alteracdes
de professores, ou seja, na auséncia da professora regente. Com o passar do
tempo, e com a manutencdo da rotina as criancas se adaptam a eventuais
alteracOes de professores. A professora pontua a relacdo de proximidade afetiva

dos alunos com a professora regente conforme fragmento a seguir.

O regente € o professor deles. No inicio do ano vocé tem as vezes
um chorinho, uma crian¢a insegura, e vai de vocé também
conquistar, conversar, chegar perto. Se for necessario o professor
regente vai junto, leva, ou fica um pouquinho por ali, mas eles logo
se adaptam, logo j& sabem que em determinados dias da semana
irdo com outros professores (Iracemal).

Para a professora Terezinha a iniciativa de deslocar o componente curricular
Ciéncias para o professor de hora atividade ou de projetos, partiu da secretaria do

municipio por questdes de organizacao do trabalho pedagogico.

Por uma organizacdo do Municipio para gerar hora atividade para o
professor de sala ela [Ciencias] foi desmembrada do professor
regente. Vem um professor a parte para aplicar essa disciplina, ela é
uma disciplina que entraria entre 0s projetos para gerar hora
atividade para os professores. Aqui na escola ela esta junto com a
disciplina de artes e educacéo fisica e temos duas professoras,
devido a quantidade de turmas foram necessarias duas professoras
de Ciéncias para abranger a escola toda (Terezinha).

Na sua avaliacdo, essa organizacao foi necessaria e € positiva. Para ela os
componentes curriculares mantidos com a professora regente tém caracteristicas
mais integradas do que Ciéncias, Artes e Educacao Fisica. Estas, na avaliacdo da
professora, sao disciplinas com maior independéncia, conforme fragmento a seguir.

A principio eu fiquei meio assustada, até porque, dependendo do
conteldo né... e sdo bastante conteddos, mas agora, assim
passaram-se uns meses e eu fui trabalhando com as turmas, eu vejo

gque das disciplinas que teriam para fazer essa separacgao, foi a que
conseguiu estar mais a parte, porque historia e geografia € muito
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interligado né. Entdo o conteudo de Ciéncias jA da para um outro

professor aplicar, é mais facil, ndo estaria incluida, grudada ali
(Terezinha).

Nessas circunstancias a professora assumiu as turmas de pré-escolar,
primeiro, segundo e terceiros anos. Conforme o extrato da entrevista a professora
ficou “assustada”, quando assumiu Ciéncias, devido a quantidade de conteudos.
Embora ja tivesse experiéncia como regente de turma, quando Ciéncias ainda fazia
parte do conjunto dos componentes trabalhados pela regente, a professora relata
que a adaptacdo nao foi imediata. S&o mais conteudos, pois ela passou a atender
mais turmas e 0s conteudos passaram a ser trabalhados de forma independente,

com mais intensidade.

Segundo Marina a organizacdo do trabalho pedagobgico, em que o
componente disciplinar Ciéncias é trabalhado na hora atividade, é adequado de tal
forma que muitas escolas aderiram. Segundo ele essa organizacdo nao traz
prejuizos para as atividades interdisciplinares. Ela se refere ao trabalho feito com
atividades que envolvem leitura, escrita e interpretacdo de texto, bem como o uso de

contagens, Matematica basica que sdo desenvolvidos também na aula de Ciéncias.

Interdisciplinaridade esta sendo trabalhada. Ele vai |4 e auxilia nessa
cbpia, nessa leitura, porque ndo é s6 o professor que I, o aluno vai
ter de pegar o livro e fazer uma leitura em conjunto. Vai ter que fazer
uma leitura para responder as atividades. Entdo ha essa interagdo
entre o portugués e a matematica. P. E a matematica? E. A
matematica nds temos |4 no livro na pagina tal, ou na pagina la.
“Quantos contetidos? Quantos animais nés colocamos? Quantos
animais foram colocados como herbivoros? ” A gente trabalha toda
essa questdo. Eu ndo posso te dizer assim exatamente o que foi
trabalhado em matematica porque foram muitas coisas trabalhadas
(Marina).

Para ela ndo hd um prejuizo nessa organizacdo em relacdo praticas
interdisciplinares com portugués e matematica. Aléem disso Marina considera que
melhorou para o professor regente. “Facilitou porque facilita Ia para o professor da
sala. Ele diminui uma hora que n&o precisa trabalhar Ciéncias na sala e ai trabalha
mais as questbes mais importantes, que sdo o portugués e a matematica”. Na

avaliacdo da professora essa organizacdo possibilita concentrar as atencdes em

disciplinas consideradas mais importantes. Esses pontos positivos sao para Marina

210



as justificativas para a adesédo de grande parte das escolas do municipio ha esse

modelo.

Outro ponto destacado pela professora se refere a condicdo de trabalho na
escola. Para ela ha dificuldades em relacdo a organizacdo do seu trabalho que
impossibilita ou dificulta a implementacdo de estratégias diversificadas no ensino.
Essas questbes sao principalmente relativas ao acesso a equipamentos tais como o

microscopio.

Nas questdes de dificuldade ou ndo, nés temos dificuldades de
buscar esse material, de buscando de uma forma que vocé tenha
gue ter tempo e 0 tempo que se tem € minimo dentro de uma escola
para vocé estar buscando algo extraordinério para estar ensinando.
Vocé tem gue ensinar aquilo que esta no dia a dia. Aquilo que tem a
base, que é sdlido, que é concreto. Ter algo para trazer diferente de
fora é dificil porque as condicdes ndo te deixam. [Condi¢bes]
financeiras, condicdes de materiais... eu, muitas vezes, trago coisas
de casa. Por exemplo, quando eu vou trabalhar as questdes que eu
precise de materiais como telescopio e microscépio eu tenho que
estar emprestando. Telescopio eu tenho, entdo trago. Lunetas eu
trago as minhas. E um incentivo maior para o aluno, ndo € so ver
isso. No microscépio a gente trabalha a célula e essas coisas e eles
ficam alvorogados, eles ficam encantados de ver aquilo. Mas ai as
condi¢bes que se tem sdo muito dificeis porque vocé tem que estar
buscando e emprestando de outras instituicdes, de outro lugar. Dai
vocé tem que ter todo aquele cuidado para o aluno ndo estar
mexendo, porgue se quebra vocé tem que repor, e ai se torna uma
situagcao meio dificil (Marina).

Ao se referir a esse aspecto na questao referente a profissdo, percebe-se que
as condicbes de trabalho sdo entendidas pela professora como um elemento de
profissionalizacdo e de valorizagdo profissional. Enviar uma solicitacdo, pedir um
equipamento emprestado com o risco de estragar e arcar com 0s custos do reparo.
Essas regras dificultam o trabalho quando os equipamentos ndo estdo disponiveis
na escola. Percebe-se além disso um investimento pessoal também nesse aspecto
qguando a professora relata emprestar de seu acervo de materiais para ensino de

Ciéncias na escola a exemplo do telescépio.

No que se refere a materiais de consumo, de menor custo, a professora relata
gue a escola os fornece sem dificuldades. Ha uma boa relagdo com a coordenacao e

entre todos os professores e dire¢cdo conforme a avaliacdo desta
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Iracema afirma que na maioria das vezes as aulas sdo desenvolvidas na sala
das turmas e quando é necessario utilizar muito material ela utiliza a biblioteca ou
uma sala da Educacao Infantil que esta vaga, para nao ficar carregando material
pela escola toda. Segundo a professora essa é uma realidade que seria melhor
organizada se houvesse uma sala especial para o desenvolvimento das aulas de

Ciéncias, ou seja, um laboratorio de Ciéncias.

No entanto a construcdo do laboratorio que seria uma conquista importante,
nao esta no horizonte préximo. Segundo a professora, a quantidade de criancas vem
aumentando no bairro o que aumenta a demanda por salas na escola, ndo sobrando
espacos para a alocacdo de um laboratério sem que haja uma ampliagdo do préprio

espaco fisico. Segue a resposta da professora sobre a importancia do laboratorio.

A professora da tarde, minha colega, tem uma sala que sobra a
tarde. Pela manha ela é ocupada, mas a tarde sobra entdo ela esta
pegando as criancas e levando nessa sala. Eu também tinha até o
ano passado, mas nesse ano aumentou uma turma. Mas quando eu
tenho uma atividade em que quero fazer uma experiéncia que eu vou
montar, por exemplo, em laboratério, eu tenho a sala da educagéo
infantil que fica livre de manha, entdo eu fago ali ou levo na
biblioteca. Existe a possibilidade naquela semana que vocé planeja
“esta semana eu farei uma atividade diferente em que eu vou
precisar de varios materiais e eu ndo posso ficar com esse material
para cima e para baixo”, entdo a escola abre essa possibilidade de
vocé usar a biblioteca, de vocé usar essa sala que esta livre, ou a
gente faz uma negociagdo com o professor “deixa eu usar hoje a tua
sala e vocé usa a outra ”. A gente foi conquistando no decorrer dos
anos a confianga dos colegas, entdo eles sdo bem parceiros nesse
sentido (Iracema).

Ainda sobre a importancia de ter um espaco fisico especifico para as aulas de
Ciéncias a professora cita a grande quantidade de material necessarios para as
aulas. Ter um local para armazenar ou manter exposto, seria muito importante tanto
para melhorar as condicbes de trabalho como para permitir uma aprendizagem
continua dos alunos. Na auséncia desse espaco a professora, muitas vezes, carrega

as sacolas de materiais pela escola inteira.

Fiz o sistema solar e levei para casa, guardei |a porque eu também
figuei com receio de deixar aqui. Se ano que vem eu preciso dele e
ndo estd pronto... Se eu tivesse uma sala eu deixaria no teto
mesmo, ficaria o ano todo, de um ano para o outro, e toda vez que
eles entram fazem um questionamento e vocé ja da uma explicacao.
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A astronomia fica o ano todo indo e vindo e eles ficam observando, o
que ele ndo viu hoje ele vé amanha. Entdo isso me faz falta
(Iracema).

O remanejamento de espacos decorrente de necessidades especificas ocorre
com facilidade em decorréncia da boa interlocucdo da professora com as colegas.
Mas mesmo assim o laboratério € uma necessidade no momento e que esta sendo

contornada pelo esforco pessoal e 0 engajamento de toda a escola.

Para Terezinha os maiores desafios do ensino de Ciéncias séo falta de
espaco adequado e o livro didatico inadequado para o desenvolvimento do curriculo:
A questédo de nao ter o espaco para a disciplina, a sala para isso e a questao dos
livros que vieram para a escola: Temos os contetdos no curriculo para executar e

livros que ndo tem os conteudos (Terezinha, 2019).

Desajustes dos livros didaticos em relacdo ao que esta deliberado no curriculo
da AMOP sempre foram percebidos pela professora. No entanto, no ano letivo de
2019 a selecdo de uma colecéo inteira escolhida sob critério a adequagdo aos
qguartos e quintos anos piorou a situacdo. Para ela isso gerou uma maior
inadequacédo para os primeiros, segundo e terceiros anos, ou seja, nas turmas em

que ela trabalha.

Além disso a professora relata que livros de anos anteriores da mesma
editora disponiveis na biblioteca estdo mais completos, com mais contetdo e maior
espaco para responder as atividades. O fragmento a seguir apresenta com detalhes

a situacao e de como essa situacao se configura em um desafio para a professora.

Esse ano foi pegado cole¢des inteiras. O conteudo do livro foi bom
para 0 quarto e quinto, mas o0 primeiro, segundo e terceiro ndo
abrangeu o curriculo. Entdo tem essa questéo, as vezes eles pegam
uma colecdo que, para 0 quinto ano vai pegar tudo, vocé vai
conseguir utilizar o livro e abranger bastante o curriculo, mas, nas
outras séries ndo. Dai isso acontece volta e meia com esses livros.
Em outras disciplinas também, mas, eu tive bastante dificuldade
nessa questdo de conteludo principalmente para o primeiro e
segundo ano que tem o contetdo para ser dado, mas o livro ndo
apresenta o conteldo ou se apresenta esta muito enxugado. NGs
encontramos, na biblioteca, a mesma cole¢cédo de anos anteriores da
mesma editora, que estava muito mais especificado sabe. Tanto que
eu e a outra prof. pegamos, para passar um resumo desse outro
[livro]. Além de espaco, tudo para eles veio muito reduzido eles
quiseram enxugar e dai ficou muito simplificado, até demais, né. O
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curriculo exige para a gente trabalhar, introduzir, trabalhar e o que

tem no livio € s6 mais ou menos uma introducdo. Essa parte da
bastante diferenca (Terezinha).

Segundo a professora os livros didaticos de Ciéncias referente ao ano de
2019 estéo inadequados para os alunos do primeiro ciclo de alfabetizagéo, pois nado
atendem as necessidades de espagos maiores para escrever com as letras grandes
do processo de alfabetizacdo. Os livros também ndo atendem as necessidades dos
professores por apresentarem pouco conteudo e apenas de forma introdutéria nao
auxiliando de forma adequada o estudo e a pesquisa sobre os contetdos tdo pouco
fornecendo elementos suficientes aos estudantes. Dessa forma os professores
precisam recorrer a edicbes anteriores e outras fontes para preparar os materiais

das aulas.

Os estudos sobre os livros didaticos brasileiros apontam uma série de
problemas nas edi¢cdes em relagdo a erros. Por outro lado, ficou apontado nas
pesquisas que 0 pais tem alcancado ganhos na qualidade desses materiais
decorrentes de editais cada vez mais aperfeicoados. Acrescenta-se a isso a
consolidada relevancia dos livros didaticos no cenéario educacional devido aos
vultuosos recursos destinados para as editoras na compra de livros para todos os

usuarios da escola publico e por ser uma importante ferramenta pedagaogica.

Os apontamentos feitos pela professora sobre os livros do ano de 2019
ocorrem em um contexto de implementacdo da Base Nacional Curricular Comum
aprovado no final de 2017. Estes sé@o os primeiros livros didaticos produzidos a partir
da nova base curricular em um contexto de atagues de movimentos conservadores a
educacdo e ao curriculo das escolas. Miranda e Almeida (2020) destacam as
seguintes transformagdes em direcdo ao que consideram um desmonte dos avangos
alcancados na politica do livro didatico. As autoras se referem no fragmento a seguir
ao Decreto presidencial 9099 aprovado em 2017 que revoga do Decreto Presidencial

n°. 7084/ 2010 que instaurou o PNLD como politica de estado perene.

E nesse cenario gue importa, entdo, retornarmos o Decreto 9099,
gque anula o Decreto de 2010 e retira do desenho do PNLD algumas
de suas principais caracteristicas, a saber: em primeiro lugar o
trabalho conjunto e articulado com as Universidades publicas e a
consequente capilaridade dessa parceria sob o ponto de vista do
desenvolvimento dos campos de conhecimento nas diferentes areas;
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em segundo lugar, a garantia, por meio de um programa nao
prescritivo, da liberdade do programa quanto as decisdes de ordem
didatico-pedagogica e, sobretudo, programaticas para as escolas. Ao
mesmo tempo, modificam-se o0s scripts daquilo que se colocava
como central para o PNLD acerca de seu comprometimento com as
guestbes atinentes a cidadania e aos direitos humanos, elementos a
partir dos quais se estabeleciam regras bastante rigorosas para a
exclusdo das obras didaticas. Em seu lugar, entram paulatinamente
as competéncias estabelecidas pela BNCC, vinculadas a medicéo e
parametrizacdo das avaliagbes em larga escala. (MIRANDA;
ALMEIDA, 2020, p. 33).

Os efeitos dessas transformacdes sao sentidos pelas professoras ao
refletirem sobre a inadequacgdo dos novos livros as suas demandas. O que se faz
sentir em relacdo as consequéncias da aprovacdo da BNCC nédo resulta na
conducdo do debate curricular local. Na avaliacdo da professora as mudancas
produzidas no novo curriculo da Amop ndo sdo significativas. Para ela, sdo
adequacdes apenas de nomenclaturas. Os elementos interdisciplinares e o0s
enfoques sobre Ciéncia e Tecnologia ja estariam contemplados no curriculo,
carecendo apenas de mudancas de forma. Por outro lado, a professora considera
gue uma mudanca mais substancial poderia ser produzida no ensino de Ciéncia a
partir do momento em que a escola tivesse um laboratério de Ciéncias. Esse seria

uma agao que produziria mudangas no ensino na avaliagao da professora.

Na entrevista da Marina a professora reporta uma visdo de que os livros
didaticos que foram adotados em 2019, sdo piores do que edi¢bes anteriores e nao
apresentam os conteddos de maneira satisfatério. Afirma que faltam conteddos e
que a abordagem é muito superficial. Questionado sobre a possivel justificativa para
a perda de qualidade dos livros, e sugerindo que talvez pudesse ser decorrente das
mudancas ocorridas na aprovacdo da nova BNCC, a professora avalia que seja uma
guestdo local, relacionada a forma como foi feita a escolha dos livros didaticos

centralizada no municipio para o conjunto das escolas.

Era mais completo. Ele ja tinha todos os conteldos da grade, [0S
contetdos da disciplina] de Ciéncias estavam embutidos no livro.
Neste ano ndo, o deste ano € muito vago, falta muito contetdo. Tem
contetidos que vocé tem que estar buscando fora e deixando o livro
didatico para tras. P. Sera que ja é um reflexo da BNCC? E. N&o sei
te dizer. E porque assim... no final de cada dois, trés anos é feita a
escolha de livros. No ano passado foi feita a escolha, s6 que a nossa
escola ndo adquiriu este, mas como é feita uma escolha em conjunto
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do municipio a votagdo foi [para] este aqui. E a gente tem que se
adequar a isso (Marina).

Quando faltam muitos conteudos no livro didatico, ou quando esses sao muito
superficiais, a professora prepara textos e atividades aos alunos, o que acrescente
trabalho no momento do planejamento. A professora afirma que sua principal fonte
de busca é o Google, o que requer um cuidado e capacidade de avaliagcdo do
material encontrado. Os livros didaticos exercem uma fungdo muito importante para
Marina, de maneira que eles devem também estar adequado as suas demandas. A
questdo do livro didatico tem se apresentado como uma pauta emergente na
pesquisa, ratificando a importancia apontada em muitas pesquisas e indicando que
estdo ocorrendo mudancas que devem ser acompanhadas, pois interferem de forma

negativas no trabalho dos professores e na aprendizagem dos alunos em Ciéncias.

4.5.3 Ensinar Ciéncias para conhecer, utilizar e preservar

No que tange ao sentido do ensino de Ciéncias podemos extrair das
colocacdes de Marina elementos do sentido cultural e da compreenséo da realidade.

Entédo eu vejo as Ciéncias como algo importante para a crianga, algo
que ela tem que aprender, algo que ela tem que levar para 0 seu
conhecimento pessoal, para 0 seu desenvolvimento porque néo é vir
aqui e [falar] “a Ciéncias é a que ensina que o raio vem do céu e que
a chuva cai e molha”. Nao, tem que colocar algo que ela aprenda e
gue ela carregue (Marina).

No entanto a professora Marina ndo tem um posicionamento claro sobre o
tema, no entanto, exemplifica conhecimentos necesséarios para uma vida mais
saudavel em um sentido utilitario para a vida e por outro lado nega esse sentido em
uma avaliacdo mais geral. Para ela a disciplina € importante, sem que faca diferenca

para a vida do aluno conforme fica expresso no seguinte dialogo.

P. E para vida dela, saber Ciéncias ou ndo saber Ciéncias, que
diferenca que faz? E. Nenhuma. Ela pode viver o resto da vida sem
ter um conhecimento cientifico, como ela pode ter um conhecimento
cientifico e nunca colocar em prética isso. Depende do meio que ela
esta inserida. Se € uma crianga que tem um meio que busca o
conhecimento, que é um meio que todo mundo tem uma gana pelo
conhecimento. Isso faz diferenca para essa crianca aprender a
Ciéncias exata, a ciéncia que ensina o que € o verdadeiro e ndo na
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base comum. Agora aquela crianca que vive la jogada, num dito
comum, “as tracas” qual é a diferenca de ela aprender ou néo?
Nenhuma, ndo é? (Marina).

7

Percebe-se que o sentido cultural € predominante na compreensao da
professora Marina, embora haja contradicbes na resposta. Para ela outros sentidos
do ensino de Ciéncias para a crianca estado condicionados a elementos sociais que
permitam aos estudantes, oportunidades de vivenciar a cultura cientifica. Sem esse
ambiente favoravel e sem a valorizagdo do conhecimento cientifico por parta da
sociedade, o conhecimento do estudante ndo faz diferenca na sua vida. A forma
como Marina expressa a questdo pode ndo ser muito clara, mas indica um ponto
importante. Para que o conhecimento cientifico tenha outros sentidos, tais como (til
para a vida, ou para alcancar um melhor emprego, ou para o desenvolvimento
industrial baseado na Ciéncia de uma nacdo, é necessario que o desenvolvimento
da sociedade tenha nos conhecimentos de Ciéncias 0 seu motor. Sem isso, 0
investimento em ensino de Ciéncias tera alcance muito limitado. Fica claro que a
reflexdo sobre os objetivos para o ensino de Ciéncias ndo esta presente no cotidiano
da professora, considerando que sua resposta é vaga e confusa.

Sobre os objetivos do ensino de Ciéncias, de forma espontanea Iracema
advogou a favor de que todos os estudantes possam compreender a natureza. Na
resposta a professora apresenta elementos da compreenséo das relagdes de causa

e efeito na natureza e a compreenséao da realidade.

Dentro de um processo, de uma organizagdo que vocé fez do teu
conteudo vocé vai trabalhando tudo isso e ai tem sentido para ele e
acho que entdo atinge o objetivo da disciplina. De ele saber o porqué
do solo, qual € a fungéo do solo, o porqué do sol, qual é a fungéo do
sol, 0 que é energia... € um dos contelidos, 0 que é energia? Para
eles é lampada, mas eles veem que é diferente e, por que é
importante? E importante para a planta, para o animal, para ele...
entdo eu acho que esse € um dos objetivos das Ciéncias, que € a
pratica, € vocé aliar a teoria a pratica. Acho que isso é muito
importante tanto com 0s pequenos quanto com os maiores (Iracema).

Quando instigada com uma pergunta em que citei 0os objetivos do letramento
cientifico e a formacao para a cidadania a professora argumentou utilizando o tema

dos agrotdxicos e a tomada de decisdo no que se refere a protecdo do meio
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ambiente. S&o elementos importantes a formagdo da cidadania e o letramento

cientifico? Entra nesse elemento? [...].

Sim, muito importantes, porque se ele pega [questionando]. Por
exemplo, se eu levo um tomate e falo “esse é um tomate, é uma
fruta, [vejam] a cor que ele tem, a forma... tem mais de uma espécie,
nao é? Vamos cortar esse tomate, o que tem dentro? Semente, e a
semente desse tomate é igual aquela ou...”. Eu corto um tomate e eu
corto um péssego, “é igual essa semente? . Isso é ser cientista, na
minha opinido, € vocé estar instigando-o desde pequenininho. O que
faz um cientista? Ele corta, manipula, olha, abre. N6és vamos fazer
isso comum a plantinha, com uma frutinha. E interessante (Iracema).

A formacédo do cientista tem um significado no que se refere a utilizacdo de
procedimentos investigativos para a aprendizagem dos conteudos do curriculo e

parece estar relacionada ao sentido que a professora da ao letramento cientifico.

Percebi uma mudanca. Se pede bastante para trabalhar a prética,
nao ficar s6 na aula tedrica. Na astronomia, por exemplo, nosso
municipio investiu bastante nos cursos, entdo [h& hoje] uma visao
gue nés nao tinhamos, uma possibilidade que nés néo tinhamos de
se trabalhar na pratica a astronomia. Nos trouxeram muita dinamica,
muitas formas de vocé mostrar para os alunos a astronomia que nés
nao tinhamos antes (Iracema).

Da mesma forma a professora deixa claro que o ensino de Ciéncias tem se
tornado mais pratico, que as formacdes tém ressaltado esse aspecto. E que isso €
uma mudanca na forma como se ensina Ciéncia atualmente em comparacdo ao
passado. No fragmento da resposta dada a pergunta sobre a percepc¢ao de mudanca
nos ultimos anos no processo de ensinar Ciéncias. Sua avaliacdo ocorre sobre
quase 20 anos de experiéncia e dessa forma ela observa uma maior énfase nas

atividades praticas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta Gltima secéo, a titulo de conclusdo, buscaremos integrar os resultados
dos capitulos anteriores articulando os sentidos da formacédo dos professores e 0s

sentidos do componente curricular das Ciéncias da natureza.

As pesquisas sobre a formacao de professores em Ciéncias produzidas nos
programas de Pos-graduacdo nos Udltimos 11 anos e analisadas aqui séo
predominantemente avaliativas em torno de concepcfes institucionalizadas em
cursos e concepgdes representadas por estudantes e professores. Estas pesquisas
revelam que a formagao inicial ofertada nos cursos de Pedagogia ndo tem ofertado
dominio do conhecimento cientifico disciplinar das Ciéncias da natureza aos seus

egressos.

Além disso, foram encontradas poucas pesquisas experimentais sobre
perspectivas para a formacao inicial no sentido de superar essas lacunas. As
pesquisas sobre praticas na formacdo inicial apresentaram caracteristicas
prescritivas, de transmissédo de conteudos e metodologias. Segundo Alvarado-Prada
et.al. (2010, p. 371), as prescricdes ndo conseguem promover alteracbes na
situacao formativa pois tem “(...) dificuldade em associar a teoria com a pratica nos
cursos de formacdo; nestes, aprende-se teorias educativas, socioldgicas,
psicolégicas e filoséficas e, no entanto, ignoram o cotidiano escolar”. Dessa forma,
as pesquisas dos cursos de Pds-graduacdo de Mestrado e Doutorado sobre ensino
de Ciéncias ndo apresentam alternativas para guiar a producao de solucfes para 0s

problemas da formagé&o inicial.

A avaliacdo em torno da fragilidade na formacdo em Pedagogia, em relacao
ao conhecimento disciplinar, tem sido apontada ha muito tempo, sem que, no
entanto, haja uma énfase nas pesquisas sobre alternativas. Os programas de
formacao inicial que aproximam a escola e a universidade em parcerias entre
formacdo inicial e continuada ndo constam como objetos de investigacao das teses e

dissertacdes defendidas no periodo analisado.

Na modalidade de formagé&o continuada encontramos a maioria das pesquisas
com intervencdo na realidade e frequéncia similar entre acdes prescritivas e

reflexivas, com leve predominancia nas pesquisas com propostas reflexivas. As

219



pesquisas com praticas reflexivas tiveram melhores resultados em quantidade,
variedade e qualidade dos avancos elencados na formagédo continuada de
professores. Além disso, as pesquisas apontam para a centralidade da pratica nos

processos de formacao.

A perspectiva do desenvolvimento profissional encontrada nas obras de Tardif
(2000); Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004); Novoa (2009) entre outras e na
legislacdo nacional, tal como no exemplo o Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016,
advoga a favor de uma mudanca epistemoldgica na formacdo de professores. No
entanto, no corpus analisado, encontramos apenas 4 trabalhos baseados nesta

perspectiva e todos na formacgao continuada.

As pesquisas que envolvem praticas reflexivas e de desenvolvimento
profissional apontam para questdes complexas referentes a formacdo de
professores, tais como a cultura institucional, sua estrutura e as poucas condi¢des
reais para o desenvolvimento profissional na escola. Como ja apontado por
Alvarado-Prada e Freitas (2010, p. 377), ha um “reconhecimento da existéncia de
um conhecimento construido e utilizado pelos professores no cotidiano da pratica

docente.

E preocupante que as pesquisas de intervencdo ndo estejam presentes na
formacdo inicial de forma mais frequente, pois elas possibilitam a avaliacdo de novas
propostas e de processos muitas vezes inovadores. A formacao inicial precisa de
maior atencdo, considerando que € esperado que todos os professores dos anos
iniciais se formem no curso de Pedagogia. As disputas ocorridas na histéria do curso
de Pedagogia trazidas pela tese resultaram na definicdo da identidade do pedagogo
na docéncia, sem que, no entanto, houvesse um direcionamento das pesquisas para
o desenvolvimento profissional no ensino, ao menos, no que tange ao ensino de
Ciéncias.

E estranho que os programas oficiais estejam estimulando a formacéo em
colaboragdo com a escola enquanto que as pesquisas mantém uma perspectiva
linear de formacado, com caracteristicas prescritivas ou de levantamento da situagéo.
A formacé&o continuada historicamente ndo chega aos professores na mesma escala
da formacgéo inicial, e esta muito dependente de iniciativas dos sistemas educativos

locais. Por isso sua abrangéncia € mais dispersa e mais limitada do que a formacéo
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inicial, com excecédo de iniciativas pontuais no tempo historico. Da mesma forma,
atividades de formacéo inicial articuladas com a escola e a formagéo continuada na

perspectiva do desenvolvimento profissional também carecem de mais pesquisas.

Sob essa realidade fica evidente que o diagndstico das lacunas do curso de
Pedagogia tem produzido um deslocamento de solugbes para a formacéo
continuada. Essa realidade atribui & formagéo continuada uma fungédo de preencher

as lacunas da formacéao inicial.

As professoras entrevistadas tém sua identidade profissional relacionada a
uma construcao histérica do préprio curso de Pedagogia abordada no capitulo 2,
iniciada ainda no século XVII. No ambito do ensino de Ciéncias percebe-se uma
crise em relacdo a essa identidade ao se priorizar novas caracteristicas
profissionais, tais como, aqueles relacionados ao conhecimento da disciplina

cientifica.

A percepcéo critica em relacdo ao curso de Pedagogia é expressada pelas
professoras entrevistas em nossa pesquisa que estdo em inicio da carreira,
enquanto que as professoras mais experientes tém uma percepcao positiva em
relagdo a sua formacdo inicial. O inicio de carreira em qualquer profissdo € um
momento de desafios e de confronto da aprendizagem construida ao longo do curso

de formacéo inicial e a realidade do campo de trabalho.

As analises das entrevistas revelaram que o inicio da carreira € marcado pelo
processo de estabilizacdo e descobertas. A estabilizacdo ocorre pelo ingresso na
carreira publica pela via de concurso publico, seguido do cumprimento do estagio
probatorio e principalmente pela definicdo da escola e da funcdo de atuacdo. Esse
processo, € pouco transparente, pouco previsivel e demorado de modo que as
professoras experimentam uma diversidade de funcdes, turmas e escolas durantes

0Ss primeiros 5 anos na docéncia.

As professoras iniciantes participantes desta pesquisa apresentam um
discurso depreciativo da sua formagéao inicial. Revelam uma percepcao critica em
relacdo a formacgédo inicial do curso de Pedagogia. Dora e Isaura, sdo enfaticas
guando mencionam que nao tiveram formacao suficiente para ensinar Ciéncia. Tal

s

posicionamento € reforcado em discursos de profissionais de outras areas de
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formacdo de professores apontando para um processo de culpabilizagdo do
professor pedagogo pelas lacunas formativas dos alunos na area de Ciéncias.

As estratégias para a superacao das lacunas formativas sdo a pesquisa e a
colaboracdo entre colegas. Além disso identificamos que o retorno a academia é
uma caracteristica das professoras iniciantes uma vez que ainda guardam ligacdes
com o universo universitario. Em muitos momentos apontam contatos com pessoas

gue conhecem da universidade as quais recorrem em caso de necessidade.

Outro aspecto importante no cenario profissional das professoras iniciantes
diz respeito a experiéncia que se acumula a cada ano, revelando que a
profissionalizacdo ocorre de maneira gradual pelo dominio das competéncias do
ensino. No relato das professoras o tempo de atuacdo nas escolas lhes proporciona
melhorar o desenvolvimento do trabalho. Percebe-se entre as professoras iniciantes
um processo de estabilizacdo em andamento ainda que as insegurangas estejam

presentes.

No limiar deste processo as professoras declaram ainda persisténcias e
dissabores, gerando incertezas quanto a continuidade da profissdo por um lado e a

visdo da docéncia como sua realizagao profissional.

As dificuldades iniciais oriundas de diferentes fatores fazem as professoras
iniciante pensar que este é o caminho a seguir ou se ainda ha tempo de mudar.
Ficou clara a auséncia de estrutura do sistema para alocar as professoras iniciantes
de forma que propicie um bom desenvolvimento profissional atendendo as

necessidades especificas.

As necessidades reveladas sdo relacionadas ao dominio das habilidades da
profissdo tais como, gestdo de turma, conteudos controversos, conhecimentos
prévios dos alunos e alunas, planejamento, interdisciplinaridade e visdo geral do

componente curricular para instrumentalizar o inicio do trabalho.

Quanto a formacao inicial as professoras experientes avaliam que a formacao
no curso de Pedagogia foi boa, necessitando, todavia de atualizagdo constante. A
formacado continuada €é citada como fundamental, &€ também indicada a necessidade

de carater mais pratico das acdes formativas. Neste sentido, compreendemos que
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as necessidades formativas destes profissionais devem ser articuladas com base no

seu dia a dia e na sua constituig&do profissional.

Ramalho (2008) chama a atencdo para as dimensdes a concepcao de
profissionalizacdo. A dimensao interna, que ela chama de profissionalidade e a
dimenséo externa, que ela chama de profissionalismo. Essas duas dimensodes
constituem a identidade e o desenvolvimento profissional. Para Ramalho (2008) os
professores tém uma representacao sobre o desenvolvimento profissional com maior
énfase na dimensdao interna em que buscam superar suas dificuldades individuais.
Percebemos que essa maior énfase também € uma caracteristica do nosso grupo de
professoras. No entanto, para Emilia e Isaura a dimensao externa se faz sentir na
valorizacdo do professor na sociedade. Para Emilia a percep¢édo da desvalorizacéo
da profissao se reflete em questdes salariais e condicbes de trabalho e a faz refletir

sobre um possivel abandono da profisséo.

Segundo Ramalho (2008, p. 4) “Ao profissionalismo, estdo ligadas as
categorias: remuneracdo, status social, autonomia intelectual, servigos,
compromisso/obrigacao, vocacéo, ética, critica social, democracia, coletividade, etc.”
Cabe dar destaque aos aspectos da autonomia intelectual, compromisso/obrigacéo e
coletividade, menos presentes no debate, mas que implicam em reformulacédo da
profissdo que devem afetar os cursos de formacdo e a producdo da profissdo no

ambito da pesquisa e do trabalho.

A estabilidade administrativa, foi muitas vezes referida e entre as professoras
experientes refere-se a lotacdo exclusiva em determinada escola e a possibilidade
de escolha dos componentes curriculares para a atuacdo. Tal estabilidade
proporciona as professoras pesquisadas fazer escolhas com base nos seus
conhecimentos construidos tanto na academia quanto pela experiéncia na carreira.
Neste cenario as professoras dizem ter escolhido o trabalho com o componente
curricular das Ciéncias quando da reorganizacdo do trabalho pedagodgico feito no
municipio e a implementacdo de um formato em que Ciéncias € trabalhada de forma
especializada. Esta escolha foi motivada segundo a maioria das professoras

experientes por proximidade formativa e/ou simpatia com area de Ciéncias.

A estabilidade dos professores experientes gera um envolvimento com

guestdes que extrapolam a sala de aula, como é o caso das professoras que
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questionam e avaliam a ultima edicdo de livros didaticos, ressaltando uma reducéo
de qualidade e maior inadequacao frente ao curriculo adotado no municipio. Além
disso tais professoras descreveram acfes que ndo se limitam ao livro e revelam
certa interpretacdo do proprio curriculo. Tal condicdo pdem em relevo a condi¢cdo de

autonomia no uso de materiais para a preparacao de suas aulas.

Foi possivel perceber o esfor¢co pessoal das professoras no desenvolvimento
do seu trabalho quando a instituicdo escolar ndo contempla a disponibilizacdo de
determinados recursos necessarios para o desenvolvimento da docéncia. Tal
condicao € explicitada quando as professoras utilizam acervo pessoal para trabalhar

com o componente curricular Ciéncias Naturais.

Apesar dos esforcos as professoras identificam auséncia de condicdes
adequadas de trabalho com o ensino de Ciéncias. Conforme ja mencionado, apenas
duas escolas tém laboratério de Ciéncias, e nas demais as professoras apontam que
a falta de espaco especifico para trabalhar com as Ciéncias dificulta o

desenvolvimento do trabalho.

No gque tange a alfabetizacdo cientifica, ficou revelado que na producéo
académica o debate tem forte aproximagcdo com o movimento CTS (Ciéncia,
tecnologia e sociedade). A maioria dos trabalhos que utiliza o Slogan da
alfabetizacdo cientifica acrescenta a o movimento CTS. Além disso o debate
nacional busca construir uma analogia entre alfabetizacéo cientifica e alfabetizacao
na linguagem (dominio da leitura e da escrita). Dessa forma a producédo nacional
defende a necessidade de promover uma discussdo sobre os objetivos da
alfabetizacao cientifica a partir do que se entendo por alfabetizacao.

A partir dessa analogia a compreensao do sentido da alfabetizacdo apresenta
dois aspectos: o dominio técnico da escrita e no caso da alfabetizacéo cientifica a
necessidade de se trabalhar as técnicas e cddigos cientificos de maneira a inserir os
estudantes a cultura cientifica. Um segundo sentido é derivado do letramento, ou
seja, a utilizacdo das técnicas e codigos para agir no mundo. Tal como fica expresso

na citacdo extraida de Sasseron e Machado (2017, p. 13):

O alfabetizado cientificamente devera ter condicdes de modificar este
mundo e a si mesmo por meio da prética consciente propiciada pela
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sua interagcdo com saberes e procedimentos cientificos, bem como
das habilidades associadas ao fazer cientifico.

A esse sentido é acrescido os sentidos cunhados pelo movimento CTS, em
que sdo destacadas as relacfes e implicagbes mutuas entre a ciéncia, a sociedade e
o ambiente. Dessa forma o sentido provindo da analogia feita com a alfabetizacdo é

acrescido pelo sentido provindo do movimento CTS.

Quanto aos objetivos e finalidade das Ciéncias, as professoras iniciantes
apresentam sentidos estabelecidas como: a Ciéncia como agente transformador da
realidade e como instrumento de preservacdo da vida, porém, ao falar sobre o

desenvolvimento do componente curricular o foco esta no cumprimento do curriculo.

Quanto ao sentido do ensino de Ciéncias de modo geral as professoras
discursam em favor de acbOes que contribuam para formacdo do cidaddo e o
reconhecimento do mundo, porém, as compreensdes sao genéricas. As professoras
experientes atribuem ao ensino de Ciéncias os sentidos de conhecer o mundo, de
utilizar os conhecimentos cientificos para melhorar as condicbes de vida e a
importancia do conhecimento cientifico para a preservacdo do meio ambiente.
Embora haja uma semelhanca entre os sentidos apresentados pelas professoras
nas diferentes fases da carreira, percebemos que as professoras iniciantes tém uma

maior inseguranga e maior fragilidade ao apontar os sentidos do ensino de Ciéncias.

Os sentidos do ensino de Ciéncias descritos no trabalho, apontados pela
literatura cientifica analisada bem como aqueles adotados formalmente pelo sistema
de educacéo do pais sdo em parte lembrados pelas professoras. As professoras nao
se referem aos slogans da alfabetizacéo cientifica, nem a CTS, no entanto anunciam
sentidos que estédo inclusos na longa discussao sobre alfabetizacao cientifica e cuja
sentido tem variado de acordo com as necessidades histéricas. Ademais, podemos
concluir que os sentidos lembrados estdo sob o manto deste slogan, alguns
inflacionados em determinados periodos histéricos enquanto outros foram
deflacionados ou até abandonados ao longo da histéria. Mas muito mais do que
defender este ou aqueles sentidos do ensino de ciéncias, o slogan alfabetizac&o
cientifica, expressa a defesa de que o componente curricular das Ciéncias da
natureza seja mais valorizado na formacéo dos professores formados no curso de

Pedagogia e dos estudantes que estéo iniciando sua trajetéria escolar.
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Anexo 3 - Pontos para guiar as entrevistas com as professoras.

ROTEIRO DE ENTREVISTA Titulo da Pesquisa: O ENSINO DE CIENCIAS NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE TOLEDO: O LUGAR DO
PEDAGOGO

Publico alvo: professores pedagogos Registro: audio gravado

Objetivo do_instrumento: realizar entrevista narrativa sobre os sentidos da formacgéao
profissional no ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

1. Me conta sobre o processo que fez vocé se tornar professora nos anos inicias e da
componente curricular Ciéncias bem como sobre seu processo de desenvolvimento
profissional.

Perguntas complementares caso ndo tenha sido abordado na narrativa principal:

2. Nome e escola em que atua.

3. Me conta sobre o processo que fez vocé se tornar professora nos anos inicias

4. Carreira hoje.

Inicio de carreira.

Relacdo com as e o0s colegas, trocas, apoios, momentos de interacdo profissional.
Sua formacado inicial

Ciéncias na formagéo inicial

© © N o o

Preparacado para o ensino de Ciéncias

10. Papel da experiéncia

11. Papel da formagé&o continuada

12. Autonomia

13. Ensino de Ciéncias

14. Importancia do ensino de Ciéncias

15. Importancia da disciplina de Ciéncias para os alunos

16. CondicGes para o ensino de Ciéncias (tempo, contetdos, materiais, apoio)

17. O curriculo

18. Vocé utiliza metodologias nas aulas de Ciéncias que nao utiliza em outras disciplinas?
Se utiliza, justifique o porqué e dé exemplos.

19. O ensino de Ciéncias exige uma metodologia especifica? Por que?

20. O ensino de Ciéncias ao longo do tempo

21. O ensino de Ciéncias no futuro

22. O ensino real e 0 ensino ideal
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Anexo 4 - Dados de identificacao das teses e dissertacfes sobre a formacao inicial e continuada de

professores (2008 — 2018).

Cddigo |Autor Instituicdo Programa Nivel Ano

Fl18a TEZZA, L, M. UNESP Educacao Dissertacao 2018
Fl18c MULINE, I.S. FIOCRUZ Ensino Tese 2018
FC18a |LIMA,S.C. UNESP Ensino Tese 2018
FC18b |MACHADO, J. P. UNIPAMPA Ensino Dissertacéo 2018
FIN18 SCHONS, C. A. K. UFN Ensino Dissertacao 2018
FI17i CRESPI, L. R.S. UFRGS Ensino Dissertacao 2017
FC17b |FABRI, F. UTFPR Ensino Tese 2017
Fl17a FLAVIANO, S.L.L. UFG Educacao Dissertacao 2017
FI17h GENOVESE, C. L. C. R. UNESP Ensino Tese 2017
FC17d PEREIRA, T.T.M. UFB Ensino Dissertacao 2017
FC17f SANTOS UFRPE Ensino Tese 2017
FC17c SILVA, I. FURB Ensino Dissertacéo 2017
FC17e SILVA, S.V. UTFPR Ensino Dissertacao 2017
FC17g |SPERANDIO, M. R. C. UTFPR Ensino Dissertacao 2017
FI17j PIRES, E.A.C. UNIOESTE Educacao Dissertacéo 2017
FI171 BOTELHO, R. UNESP Ensino Dissertacéo 2017
FCl6a |BLASBALG, M. H. USP Educacéo Tese 2016
FC16b PERSICHETO-0OJAA.J UNESP Ensino Tese 2016
FC16d |SCHURCH, G. P. UTFPR Ensino Dissertacéo 2016
FCl6c |SILVA, J. A UFBA Ensino Dissertacao 2016
FC15c GILSON. S. PUC /SP Educacao Tese 2015
FC15e |LEITE, A.F.V.S UNESP Ensino Dissertacéo 2015
FC15g |MAURENTE, V.M.M.P. UFRGS Educacgéo Tese 2015
FC15b MOREIRA, W.M. USP Ensino Tese 2015
FI15h PESSOA, C.AN UFC Educacao Dissertacao 2015
FCl15a |SANTOS, F.S. S. UNESP Ensino Dissertacéo 2015
FC15f SANTOS, F.S.S UNESP Ensino Dissertacao 2015
FC15d |SILVA,A. F. A USP Educacéo Tese 2015
FC14d BLASZKO, C. E. UTFPR Ensino Dissertacéo 2014
Fll4c BONELLI, S. M. S. UFRGS Educacéo Tese 2014
FC1l4e PIZARRO, M.V. UNESP Ensino Dissertacao 2014
Fl14f SILVA, D. M. UNB Ensino Dissertacéo 2014
FC14b |SILVA,L.R.F UFPel Educacao Dissertacéo 2014
Fl14a SILVA, V.S. UNIOESTE Educacao Dissertacao 2014
FC13c |AZEVEDO, M. N. USP Educacéo Tese 2013
Fl13a ROCHA, M. B. UNICAMP Educacgéo Tese 2013
FI13b SILVA, M. M. UFPE Educacao Dissertacao 2013
FC12b BERTELMEBS, R.C. PUC/RS Ensino Tese 2012
FC12c |FAGUNDES, A. V. UNESP Ensino Tese 2012
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Fl12a SILVA, P.R.S UFBA Educacao Dissertacao 2012
Fllla LEBOEUF, H. A. UEL Ensino Dissertacao 2011
FC10b |AUGUSTO, T.G.S. UNICAMP Educacéo Tese 2010
FCl10c |BORGES, R.C.P USP Educacéo Tese 2010
Fl10a MARQUES, F. M. M. UFRPE Ensino Dissertacao 2010
FC09a |LANGHI, R. UNESP Ensino Tese 2009
FC08c |ABREU, L.S UFBA Ensino Dissertacao 2008
FC08h |ADAMI, M. J. UNICAMP Educacao Dissertacao 2008
FI08b ANDRADE, C.S. UFRN Educacao Dissertacao 2008
Fl08a BELUSCI, H.T. UNICAMP Educacao Dissertacao 2008
FI08g EVANGELISTA, P. C.Q. UNB Educacao Dissertacao 2008
FCo08d FAGUNDES, S. M. K. PUC/RS Educacao Dissertacao 2008
Fl08c NASCIMENTO, E. G. UEL Educacao Mestrado 2008

Fonte: Autoria propria 2021.
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Anexo 5 — Unidades de sentidos do objetivos e resultados das teses e dissertacdes sobre formacéo

inicial de

rofessores.

Cddigo

Unidades de sentido

FI18n

Os pesquisadores desenvolveram atividades em curso de formac¢do Normal sobre o
tema da fisica da condutividade que resultou, através da verificacdo com testes e
pos-testes, em evidente apropriacdo dos conceitos pelos participantes.

Fl18c

Analisa um curriculo vivido em uma disciplina de ensino de Ciéncias em um curso
Pedagogia. Os resultados desse trabalho apontam dificuldades em relacdo a
fragmentacdo, disciplinar e metodolégicas

F118b

Teses e dissertacdes sobre a formacao dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental até 2017 e que tratam sobre o tema da Astronomia. Os resultados,
indicaram um aumento no interesse pela tematica bem como uma persisténcia em
relacdo a insuficiéncia desse tema neste curso de formacgéo de professores.

Fl18a.

Resgata a historia da Didatica como disciplina no Curso de Pedagogia no periodo
de 1963 a 2005 apresentando documentos, fontes bibliograficas e os aspectos
constituintes das disciplinas de Didatica

FI17j

Avalia como ocorre a formagéo inicial do pedagogo para o ensino de Ciéncias.
Aponta como resultado a contribuicdo do curso no aspectos préaticos-metodolégicos
e fragilidades na formacg&o em relacdo a aquisicdo do conhecimento especifico em
certa medida sobre as concepcdes de Ciéncias e de aprendizagem de Ciéncias

FI17i

A interlocucdo entre a neurociéncia, pratica e formacdo docente no curso de
Pedagogia. O estudo evidencia que ha na literatura evidéncias da relevancia
desses conhecimentos para a formacdo dos professores, no entanto, pouco
evidenciados nos cursos de Pedagogia investigados

FI17h

E analisado o processo de desenvolvimento dos trabalhos de final de curso em
Pedagogia sobre questfes sociocientificas. O trabalho utiliza as categorias de
semiformacdo e formacdo cultural na perspectiva de Adorno, resultando na
identificacdo de ambas permeadas por um caminho desafiador para a construcdo
da autonomia, da criatividade e da valorizag&o da subjetividade.

Fll7a

O estado atual das propostas de formacdo de pedagogos para o Ensino de
Ciéncias no curso de Pedagogia das universidades publicas do de Goiano. A
pesquisa chegou a conclusdo que esses cursos formam pedagogos com
possibilidades de desenvolver um ensino satisfatério de Ciéncias para 0s anos
iniciais de Ensino Fundamental.

FI171

Estudou o processo de desenvolvimentos dos conceitos cientificos na crianga no
periodo dos anos iniciais do Ensino Fundamental e estabeleceu relagfes com os
curriculos de cursos de pedagogia. Apresenta quadros para a problematizacédo da
questdo central deste trabalho acerca da capacidade plena do pedagogo para
ensinar Ciéncias, tendo em vista que nos Anos Iniciais esta o mais basico estagio
de conteldos curriculares em Ciéncias.

FI15h

Descreve e explica a utilizacdo de histérias em quadrinhos como didatica de
formag&o inicial de professores. A estratégia formativa se mostrou vantajosa em
especial a histéria em quadrinhos Mangueando: a vida na lama que contribuiu para
ampliacdo de conceitos cientificos e ho¢Bes preservacionistas.

Fl14f

Conhecer como os professores em formacgdo inicial a distdncia relacionam os
saberes da experiéncia com os saberes acessados pelo curso para o ensino de
ecologia. Os resultados apontam que as fontes de conhecimento sobre ecologia
desses sujeitos sdo a formacdo basica, a experiéncia, o livro didatico e a internet.

Fll4c

Analisa-se dois projetos de curso de Pedagogia e como estava sendo desenvolvido
o Ensino de Ciéncias nas escolas durante os estagios da disciplina de metodologia
do Ensino de Ciéncias. Evidenciou que por intermédio do Ensino de Ciéncias é
possivel o desenvolvimento de um pensamento critico tanto na formagéo docente
guanto na Educacao Bésica.

Fl14a

No trabalho o objetivo foi interpretar a formacé&o inicial do pedagogo. Apontou-se
gue a formacdo é fragil e aligeirada devendo-se dar mais atencao a formacéo dos
formadores bem como mais tempo para as areas especificas.

FI13b

Estabelecer possiveis relagBes entre a formacdo docente em Pedagogia e a
concepcdo dos professores sobre o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais. Os
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resultados apontam algumas relacdes consideradas, no entanto, insuficientes no
tocante aos conteddos conceituais e das estratégias de ensino. Defende uma
necessaria aproximagdo das ementas das disciplinas com o0s Parametros
Curriculares Nacionais.

Fl13a

Conhecer as fontes de aquisicdo dos conhecimentos sobre Ciéncias e seu ensino.
Os resultados apontam para fontes como praticas cotidianas, manuais, internet,
revistas e o curso de Pedagogia. Indica a importancia de valorizacdo dos cursos de
formacao complementar.

Fl12a

A pesquisa analisou como a formacao para o Ensino de Ciéncias é desenvolvido no
ambito da formacao inicial do pedagogo. Aponta que ha dependéncia do saberes
pré-profissionais que se mostraram insuficientes e que comprometem o trabalho no
curso. Aponta para a pesquisa como base formativa para atenuar as lacunas pré-
formativas bem como influir na Educacéo Basica.

Fllla

Desenvolver e avaliar um processo de formacg&o inicial que concilie aspectos
conceituais e metodolégicos. Evidenciou a relevancia da abordagem para a
compreensédo dos conceitos cientificos, da metodologia, a utilizagdo do diagrama V
para as analises e de possiveis consequéncias para a atuacdo dos professores no
futuro

Fl10a

Analisa-se como se efetiva o Ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia. O
resultado aponta para a necessidade de disciplinas que tratam de conhecimentos
de area metodol6gica e especifica relativas ao conhecimento cientifico.

FI08g

Investiga a atividade formativo no Curso de Pedagogia de producédo de literatura
infantil cientifica para gerar interesse pela Ciéncia. Aponta que inseguranga e
sensacdo de incapacidade de aprender Ciéncia sdo os principais obstaculos a
serem superados pelos pedagogos em formagdo. Aponta ainda uma necessaria
revisdo de posturas quanto a prépria aprendizagem.

F108b

Investigar as concepg¢des sobre a natureza das Ciéncias de pedagogas em
formacao inicial. Os resultados apontam concep¢des ndo satisfatérias com as
epistemologias contemporéneas.

Fl08a

A autora indica como objetivo destrinchar a relacdo dos estudantes de Pedagogia
com o conhecimento sobre as Ciéncias Naturais. Essa relagdo é marcada, segundo
os resultados da pesquisa, pela rejeicdo e inseguranca de modo a requerer
atencdo nos processos de formacao.

FI08c

O trabalho apresenta um estudo de uma proposta de formacdo inicial de
professores pedagogos, no trabalho na disciplina de Ciéncias. A proposta didatica
metodoldgica usou a histéria da Ciéncia associada as atividades experimentais
envolvendo execugdo, registro e analise. Os resultados apontam para a
importdncia dessa abordagem na formacéo inicial dos professores dos anos
iniciais.

Fonte: Autoria propria 2021.

248



Anexo 6 - Unidades de sentidos dos objetivos e resultados das teses e dissertacdes sobre formacéao
continuada de professores.

Cddigo Unidades de sentido

Também na area da astronomia, mas na formacao continuada, trata o trabalho FC18b
FC18b que propds e desenvolveu um material de apoio para formacao continuada a partir de
histérias em quadrinho.

A dissertacao busca identificar, reunir, selecionar, sistematizar, analisar e interpretar
FC18b aspectos da Didatica, como disciplina no curso de Pedagogia entre 1963 a 2005.
Buscando conhecer quais saberes foram constituindo as disciplinas de Didatica.

A pesquisa FC18a investigou um processo de formacdo continuada em que a
universidade assessorou um processo de desenvolvimento de professores. Os
resultados apontados indicam para as possibilidades de um curso de formacdo com
assessoria constante é capaz de modificar a cultura escolar tradicional.

FC18a

A pesquisa sob o cédigo FC17g avaliou as contribuicdes de um curso de formagédo
continuada sobre ensino por investigacdo para o Ensino de Ciéncias para professores
que atuam na educacao integral. Os resultados indicam que a contribuicdo do curso
FC17g ocorre a partir da identificacdo das dificuldades e das experiéncias de sucesso no
grupo de professores envolvidos. As dificuldades encontradas foram de ordem
comportamental dos alunos enquanto que as experiéncias de sucesso foram marcadas
pelo compromisso dos professores no planejamento e realizacdo das atividades.

O FC17f investiga as possiveis contribuicdes de um programa de formagé&o continuada
do professorado de Ciéncias desenvolvido pela iniciativa privada contratado por uma
secretaria municipal. Os resultados indicam a adogédo de modelo estruturalista pautado
FC17f em concepgao tecnicista centrado no dominio do saber da matéria. Constatou-se que a
reflexdo dialégica sobre a complexidade e a ambiguidade dos problemas da atividade
docente ndo fundamentam as estratégias de formacdo ofertada, inviabilizando o
surgimento de inovaces disruptivas.

O estudo FC17e objetiva analisar as potencialidades da formag&o continuada para a
construgcdo de conhecimentos cientificos e a formacdo de conceitos na acdo docente.
FC17e O trabalho envolveu a elaboracdo de um blog e o desenvolvimento de um curso. Os
resultados apontam que a formagéo foi positiva tanto para a formagéo dos professores
como para a utilizacdo da Pedagogia Histérico Critica em sala de aula.

Com a intengdo de ampliar o repertorio cientificos dos professores pedagogos sobre a
tematica residuos sélidos o trabalho FC17c realizou pesquisa-a¢cdo com quatro passos
- planejar, agir, descrever e avaliar. O resultado o trabalho aponta que houve alteracao
na pratica decorrentes da formacgdo realizada de modo a aprovar os caminhos
formativos em que haja maior interagdo entre as areas cientificas e a atuagdo dos
professores dos anos iniciais.

FC17c

No trabalho FC17b a formac&o continuada foi realizada na perspectiva da pesquisa-
acdo, em que os 25 professores participantes da formacdo continuada realizaram
planejamentos com enfoque na alfabetizacéo cientifica e do movimento CTS de forma
FC17b coletiva entre universidade e escola. Ficou apontado que a formac¢&o continuada com a
aproximacédo da universidade com a escola possibilita um novo Ensino de Ciéncias por
meio do pelo planejamento elaborado pelos participantes partindo das dificuldades
encontradas nas praticas educativas.

A pesquisa FC17d de intervengcdo de cunho colaborativa buscou refletir sobre
profissionalizagdo docentes. As compreensfes identificadas sobre formacéo de
professores estavam associadas a capacitacdo ou instrumentalizacdo. Os resultados
indicam a necessidade de superagdo das praticas de formacgdo tecnicistas para o
desenvolvimento de protagonismo docente pautada na reflexdo sobre a praxis
manifesta da acdo docente.

FC17d

A pesquisa FC16d buscou investigar e implementar recursos e estratégias para o
Ensino de Ciéncias interdisciplinar na perspectiva da Pedagogia Histérico Critica. Para
FC16d isso foi proporcionado durante um curso de formacdo continuada aporte teérico para a
realizac@o de planejamento mediante o uso de WebQuest. Resultou em préaticas mais
ricas e flexiveis em que a singularidade dos alunos foi valorizada.

O trabalho FC16c apresenta uma atividade de formag&o continuada sobre diversidade

FCl6¢c . a . . S
cultural no Ensino de Ciéncias no qual se investigou os significados iniciais e
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posteriores atribuidos pelos professores sobre o tema. A formagdo ocorre de forma
colaborativa no sentido de promover a reflexdo sobre a prépria pratica. Avaliou-se que
o trabalho colaborativo pela construgcdo de sequéncias didaticas baseados na
interculturalidade promove o didlogo e o compartiihamentos de experiéncias,
favorecendo a ampliacdo de seus pontos de vista a continuidade a sua formacéo em
Ciéncias.

Em FC16b realizou-se uma investigacédo sobre os efeitos da elaboracéo e utilizacédo de
acervo didatico para dar suporte ao desenvolvimento profissional dos docentes. Os
FC16b resultados apontam que a estratégia de formacéo pode repercutir positivamente no
desenvolvimento profissional. Aponta ainda para a centralidade do saber experiencial
para o desenvolvimento profissional.

Em FC16a buscou-se compreender como os professores constroem e mobilizam seus
conhecimentos para o Ensino de Ciéncias, a partir de algumas praticas e depoimentos
proporcionados por um curso de extensdo. O curso de extensdo contribuiu com a
reflexdo sobre a pratica, no entanto, “constru¢gdo do conhecimento necessario para o
estabelecimento do processo de ensino e aprendizagem esté relacionada a uma série
de fatores que engloba as vivéncias dos professores enquanto alunos, sua formacao
inicial, continuada e em servigco, bem como a postura institucional da escola em que
atuam”.

FCl6a

O trabalho FC15g buscou investigar como as concepg¢des epistemoldgicas tém sido
discutidas nas producdes académico-cientificas bem como identifica-las entre os
professores e seus reflexos nas praticas educacionais e discutir a histérica da ciéncia
com os professores em formacgdo continuada. Como resultado apontou que a formagéo
continuada possibilitou a inclusdo de Gaston Bachelard e Paulo Freire nas praticas
educativas da escola.

FC15g

Em FC15e os autores objetivaram mostrar a importancia do pedagogo para o processo
de ensino aprendizagem de Ciéncias nos anos iniciais em uma perspectiva
FC15e construtivista. Nao aponta resultados, somente a expectativa de que o trabalho
contribua para o Ensino de Ciéncias e para a formacdo inicial e continuada dos
pedagogos.

O trabalho FC15d visou conhecer as concepcdes e préticas de professores bem como
promover reflexdo sobre essas praticas. Os resultados indicam que o processo de
FC15d reflexdo orientada se mostrou uma estratégia importante para o desenvolvimento
profissional dos professores bem como a promoc¢do de um Ensino de Ciéncias por
investigacao.

Em FC15c investigou-se a contribuicdo da formacgéo continuada a partir de oficinas
com experimentacdo. O resultado aponta para a relagdo intrinseca entre conhecimento
do conteudo e a disponibilidade para a realizagdo de experimentos como metodologia
de ensino.

FC15c

A pesquisa FC15b acompanha o desenvolvimento profissional de um professor desde
a formacdo inicial e os efeitos de seu envolvimento com professores polivalentes
experientes no que tange o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do
FC15b contelido para o ensino de argumentacao cientifica. O trabalho apresenta os resultados
da interacdo do professor de quimica como as professoras polivalentes que séo de
cunho metodoldgicos tais como a importancia de se fazer boas perguntas em sala de
aula e aos propositos da argumentacdo no ensino.

O FC15a avalia o conhecimento sobre a pedagogia histérico-critica (PHC), e sua
articulacdo com o Ensino de Ciéncias entre os professores que atuam no ensino. Os
resultados indicam presenga limitada de conhecimento sobre os principios da PHC
FC15a defendendo a necessidade de aprofundamento. O mesmo mote foi analisado em FC15f
entre um grupo de professores pedagogos. Os apontamentos déo conta de que o
conhecimento € limitado sobre pedagogia histérico critica, necessitando maior
aprofundamento.

A pesquisa FC14e buscou identificar e descrever as aprendizagens profissionais de
professores pedagogos e suas possiveis necessidades formativas geradas no contexto
FC1l4e das avaliacdbes em larga escala. Com subsidios na bibliografia a pesquisadora
desenvolveu um trabalho de reflexdo sobre a pratica de duas professoras em um
processo de promocdo de alfabetizac@o cientifica. Os resultados apontam para a
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construcdo da autonomia dos professores diante das politicas publicas bem como forte
disposi¢céo para a ampliacdo de seus conhecimentos.

O trabalho FC14d apresenta as contribuicdes que um blog educativo pode oferecer
FC14d para os cursos de formacéo continuada de professores. Os resultados indicam que o
blog e a formacéo continuada contribui para a o aperfeicoamento docente.

O trabalho FC14b investiga as possiveis contribuicdes da formacdo continuada
fornecida por um municipio. Os resultados apontam os impactos no desenvolvimento
FC14b profissional, promocédo de comprometimento social e inovacao educacional. O trabalho
anuncia como resultado apresentar os limites dessa formacdo e a confeccdo de um
produto educacional.

Em FC13c aborda-se o desenvolvimento profissional dos professores revelado pela
mediacdo discursiva dos professores que ensinam sob orientacdo investigativa. Os
resultados mostram que o desenvolvimento profissional € um continuo processo de
realizacdo de motivos e objetivos pelo professor e esta relacionado ao conteddo de
seus motivos e sentidos bem como sua reversibilidade e a dimensdo coletiva e
colaborativa de sua docéncia.

FC13c

Neste trabalho FC12c, foi utilizada a concepcdo tedrica metodoldgica da acéo
comunicativa de Habermas em um processo de formacdo continuada, ou seja,
FC12c formagdo como processo interativo e dialégico. Concluiram no estudo que a proposta
contribui para a autonomia e emancipacao do professor a partir da andlise critica da
pratica docente.

Em FC12b buscou-se compreender a evolugdo das ideias de professores dos anos
iniciais sobre o conhecimento da area de astronomia, da natureza da ciéncia, da
aprendizagem e do ensino durante um curso de extensdo de 40 horas com a
FC12b participacdo de 6 professores. Ao final observou-se que evolugdo dos professore
ocorreu principalmente nas suas concepg¢fes sobre Astronomia e sobre as ideias dos
alunos. Avalia, ainda, que o caminho da reflexdo sobre a pratica percorrido no curso de
formagéo é promissor na transformacgéo das préticas escolares.

O trabalho FC10c acompanha o desenvolvimento profissional dos formadores de
professores mostrando que a pratica de formacdo dos formadores requer a mobiliza¢do
de uma complexa gama de saberes: sobre planejamento, contetido a ensinar, reflexdo
sobre a praticas de constituicdo e formacao de espacos coletivos e colaborativos.

FC10c

Na investigacdo FC10b o objeto foi a implementacdo de uma proposta inovadora de
formagdo em servigo e a investigacdo de concepgdes sobre as préaticas declaradas
pelos professores. Os resultados indicam a necessidade de insercdo de disciplinas de
contelido especificos no Curso de Pedagogia.

FC10b

A pesquisa FC9a buscou investigar quais as principais necessidades formativas em
contelildos e metodologias para o ensino de astronomia e assim conhecer o que um
curso de formacdo continuada sobre esse tema deve ofertar. Os resultados apontam
para a necesséria revisdo do paradigma formativa dos professores.

FC09a

O trabalho FC8h de investigacdo-acao em curso de formacdo continuada primeiro na
universidade e depois na escola possibilitou a aplicacdo da metodologia cientifica em
FCO08h sala de aula. O resultado mais ressaltado foi o processo de construgédo e validade dos
conhecimentos educacionais produzidos pelos professores participantes, sendo
sustentados pelas interacdes professor-professor e professor-aluno.

O estudo FC8f buscou identificar o perfil dos professores que trabalham com contetdos
de Ciéncias. Os resultados apontam que os professores tém defasagens em sua
FCO8f formacdo, n&o participam de cursos de capacitagdo de modo que apresentam
dificuldades em trabalhar contelidos de Ciéncias na pratica sanando as dividas em
livros didaticos.

No trabalho FC8d o objetivo foi promover o repensar a prépria pratica ao tornar
explicitas as vivéncias iniciais. O resultado indicou que os grupos de estudos formados
e a reflexdo ali feita trouxe maior comprometimentos dos professores com suas
praticas.

FCo8d

Em FC8c analisa-se estratégias de formacédo continuada que articulem leitura e escrita
FCO08c com Ciéncias. Contatou-se a necessidade de garantir a formacéo pela reflex@o e pela
aprendizagem continuado do professor durante sua atuagéo profissional.

Fonte: Autoria propria 2021.
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Anexo 7 - Dados gerais sobre as teses e dissertacdes sobre o ensino de Ciéncias (2008 — 2018).

Cadigo
EC18a
EC18b
EC18c
EC18d
EC18e
EC18f
EC18g
EC18h
ECl7a
EC1l7c
EC16a
EC16b
EC1l6¢c
EC15a
EC15b
ECl4a
EC14b
ECl4c
EC13a
EC13b
EC12a
EClla
EC10b
EC9a
EC9b
EC9c
EC9d

EC9e

Autoria

GALVAO, M
VALDUGA, M.F.
LOBO,D.A
RODRIGUES, T. S.
SILVA, V. R.
MAESTRELLI, S.G.

LORENZON, M.

SCHLOTTFELDT,L.M

ARAUJO, M. A,
ENISWELER, K. C.
MACIEL, F. R.
SANTANA, R. S.
SILVA, E. V.
PEREIRA, I. D. M.
MORAES, T. S. V.
GOMES, C.C. S.
BRITO, L. O.
MORAES, F. V.
SILVA, M. D.
FAGUNDES, E. M.
PINTO, A.
FRREIRA, P. R.
CAPELOTO, L. R.
MESSORES, C. M.
PIZARRO, M. V.
IMBIRIBA, T. E. F.
CHIACCHIO, R.

MAGALHAES,G. L.

Instituicéo
UFFS
UNIVATES
PUC - Goias
UNESP
UFPR
UFPR
UNIVATES
UF

UFC
Unioeste
UFSCar
UFABC
USP
UFPel
USP
UFSCar
UFAL
Unesp
UFSC
UFTPR
Unesp
unB
Unicamp
UFSC
Unesp — Bauru
UFPA
Unicamp

Unicamp

Programa
Educacao
Ensino
Educacao
Ensino
Ensino
Ensino
Ensino
Ensino
Educacao
Educacao
Educacao
Ensino
Ensino
Educacao
Educacao
Educacao
Ensino
Ensino
Ensino
Ensino
Ensino
Educacao
Educacao
Ensino
Ensino
Ensino
Educacao

Educacao

Nivel
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Doutorado
Mestrado
Mestrado
Doutorado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado
Mestrado

Mestrado

Ano

2018

2018

2018

2018

2018

2018

2018

2018

2017

2017

2016

2016

2016

2015

2015

2014

2014

2014

2013

2013

2012

2011

2010

2009

2009

2009

2009

2009
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ECOf
EC9g
EC%h
EC8a
EC8b
EC8c
EC8e
EC8f
EC8g

EC8h

STAMBERG,C.S.
CASTRO, P. M.
TREVISAN, I.
QUEIROZ, V.
ADAMI, M. J.
JULIO, C. A
MARQUES, M.R.X.
BARRADAS, C. M.
CAVALHEIRO,P. S.

MONTENEGRO,P.P

Fonte: Autoria propria 2021.

PUCRS
Unifesp
UFPA
UEL
UNICAMP
Unicamp
UFRS
UFSC
UFRGS

unB

Ensino
Ensino
Ensino
Ensino
Educacao
Educacao
Ensino
Ensino
Ensino

Educacao

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Doutorado

Doutorado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

Mestrado

2009

2009

2009

2008

2008

2008

2008

2008

2008

2008
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Anexo 8 - Unidades de sentidos sobre os objetivos e resultados das teses e dissertacBes sobre
ensino de Ciéncias.

Cddigo Unidades de sentido

Apresenta e analisa caracteristicas da produgdo académica sobre o Ensino de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, socializada nos ENPEC, no
periodo de (1997-2017). Conheceu-se que os trabalhos apresentam maior
EC18a representatividade nos contetidos de Ciéncias, Educacdo Ambiental e Fisica, com
foco nos Conteddos e métodos, Formacao de conceitos e Recursos didaticos no
segundo ciclo dos anos iniciais e tendo uma visdo de ciéncia pds-empirista € um
Ensino de Ciéncias de abordagem critica.

Investigar como atividades experimentais e desenhos podem contribuir para o
ensino de Ciéncias. As atividades experimentais contribuem com a construcdo da
aprendizagem de conceitos, além de despertar o interesse do aluno pelas
atividades.

EC18b

Analisar & formacdo de conceitos em Ciéncias a partir de um ensino conceitos
tedricos cientificos observando uma professora dos anos iniciais do EF. Resultados
indicam a prevaléncia do ensino de conhecimentos empiricos, com raras
manifesta¢des nos alunos de internalizagdo de conhecimentos tedricos conceituais e
a identificacéo de limitagbes no conhecimento pedagdégico-didatico do contetdo por
parte da professora.

EC18c

Como o trabalho com direcionamentos investigativos sobre o conteddo agua,
juntamente com a utilizacdo de experimentos em sala de aula podem auxiliar os
alunos na construcdo de um conhecimento efetivo, partindo de um conhecimento
empirico e chegando a um saber mais elaborado? A pesquisa apresentou algumas
sugestbes visando aprofundamento, sinalizando a necessidade de repensarmos o
curriculo de Ciéncias, a compreensdo da dialogia como elemento fundamental na
construcdo do conhecimento, e a necessdria discussdo acerca da
interdisciplinaridade e Alfabetizagc&o Cientifica.

EC18d

O objetivo deste estudo e propor uma sequéncia didatica sobre a agua, contribuindo
para a iniciagdo a Alfabetizacdo Cientifica de alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola publica do Parand. Constatou-se que os alunos
EC18e apresentaram dificuldade em representar o conhecimento cientifico nos mapas, nao
por ndo o conhecerem, mas pela inexperiéncia na constru¢éo e uso deste recurso, 0
que demonstra a necessidade de um periodo mais longo de tempo para o
conhecimento.

Pesquisa de intervencdo pedagogica. Analisar como a abordagem CTSA,
desenvolvida por meio de uma sequéncia didatica, pode contribuir para o
desenvolvimento de conhecimentos, valores, atitudes e habilidades, nas aulas de
Ciéncias nos anos iniciais e a alfabetizagdo cientifica. Foram desenvolvidos
conhecimentos, valores, atitudes e habilidades que séo elementos essenciais para o
exercicio da cidadania requerendo-se como ficou revelado a necessidade de
oferecer estrutura adequada e acompanhamento do profissional docente, visando
um continuo aprimoramento das préaticas pedagogicas.

EC18f

Analisar de que modo a participagdo em projetos de investigagdo fomenta o
desenvolvimento da Alfabetizacdo Cientifica em criancas do 30 ano do Ensino
Fundamental. E possivel inferir que o envolvimento em projetos investigativos
potencializa o desenvolvimento de habilidades que caracterizam o individuo
cientificamente alfabetizado e estimula as criancas a desenvolverem uma
concepcao mais critica acerca do mundo que as cerca.

EC18g

O objetivo principal € investigar como as quatro Oficinas Tematicas desenvolvidas
na Escola Municipal alinharam-se ao Ensino de Ciéncias voltado para uma
Educacao do Campo. Elaborou-se um produto, com o intuito de contribuir como
recurso didatico para o Ensino de Ciéncias nas Escolas do Campo. Trata-se da
sistematizacdo das Oficinas Tematicas, as quais foram pautadas nos seguintes
tépicos: tema, objetivo geral, objetos de conhecimento, justificativa, areas de
conhecimento envolvidas, desenvolvimento e sistematizacdo das atividades e
informacdes complementares.

EC18h

EC17a Investigou Alfabetizacdo Cientifica em documentos oficiais e na percepcao dos
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professores e sua importancia na formacao na vida dos estudantes como cidad&@os
planetarios. Os resultados apontam que a Alfabetizacdo Cientifica é prejudicada
pelas restricbes do tempo para a disciplina de Ciéncias

Compreender o significado atribuido ao espago destinado a hortas escolares de um
municipio e sua importancia para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
em Ciéncias, para propiciam melhores condi¢cdes de ensino e aprendizagem de
alunos e professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

EC17c

Obijetivo analisar as potencialidades e limitacdes do estudo sobre plantas medicinais
a partir da abordagem CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade). Como resultados,
identificamos aspectos indicativos para o processo de iniciacdo a alfabetizacdo
cientifica: a construcdo de conhecimentos pertinentes ao contexto de vida dos
alunos e aplicaveis a situagbes do cotidiano, a conscientizacdo de acdes
responsaveis por meio das analises e reflexdes acerca das novas informacdes e
indicios do entendimento das relagbes existentes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e suas implicagdes. O estudo também salientou a importancia da postura
atenta e ativa do professor durante o desenvolvimento das atividades e apontou
limitagBes referentes a conduc¢éo da atividade discursiva nas aulas de Ciéncias e a
dificuldade em articular as opinides dos alunos e os conceitos cientificos. Por fim,
entendemos que esta pesquisa podera contribuir para a pratica de professores
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental que consideram a formagéo como
um continuo.

ECl6a

O objetivo principal dessa pesquisa é investigar as possibilidades apresentadas e os
desafios enfrentados na realidade dos professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na implementacdo de atividades investigativas no ensino de Ciéncias.
Foram evidenciadas diversas possibilidades na implementacdo de atividades
investigativas, como: atrelar o ensino de Ciéncias com outras disciplinas;
EC16b desenvolver atividades experimentais em escolas sem laboratorio de Ciéncias;
trabalhar questbes sobre a natureza da ciéncia; entre outras. Foram evidenciados
também alguns desafios, como: repertdrio de ideias escasso; dificuldade em adaptar
as atividades investigativas a rotina escolar; encontrar a melhor forma de aproveitar
0s erros em atividades investigativas; grande cobrangca para as disciplinas de
portugués e matematica; entre outros.

O presente trabalho tem o objetivo de investigar o processo de construcdo do
conceito de bacia hidrografica numa perspectiva sociointeracionista. Os resultados
indicam que as atividades sociointeracionistas colaboraram com o desenvolvimento
do pensamento dos alunos, que evoluiram do \"pensamento por complexo\"’,
EC16c identificado no inicio do trabalho, ao \"conceito potencial\". Apontam também para a
importancia do trabalho em grupo, com envolvimento de atividades praticas no
ensino de Ciéncias, incitando a reflexdo sobre o quanto é necessario repensar as
praticas pedagdgicas, para que o ensino proposto seja focado na construcdo da
aprendizagem

Este trabalho de pesquisa buscou compreender se e como as préaticas pedagdégicas
de ensino de Ciéncias organizadas por professoras alfabetizadoras contemplam
aspectos da Alfabetizacdo Cientifica. Os resultados da pesquisa também indicam a
necessidade de ampliar as formas de introducdo das criancas, desde o0s anos
EC15a iniciais, em situacdes de ensino de Ciéncias na perspectiva da Alfabetizacio
Cientifica. Reafirma a importancia da formagdo especifica sobre os
conhecimentos/conteddos de Ciéncias, apontando a necessidade da formacao
continuada. Considera como préatica pedagdgica efetiva aquela em que ha partilha
de conhecimentos entre professora e criangas.

E possivel verificar o engajamento das criancas de 6 anos em processos de
investigacdo cientifica? Assim, acredita-se que as discussdes cientificas, no
contexto da sala de aula, possuem implicacdo direta com o Ensino de Ciéncias e

EC15b devem ser fomentadas desde os primeiros anos do EF, visando a construcdo de
novos conceitos e ferramentas cientificas e ao envolvimento crescente dos alunos
em processos de Alfabetizagdo Cientifica.

EC14a A partir dos conceitos de experiéncia e vivéncia de Walter Benjamin, o presente

trabalho buscou construir e investigar uma proposta curricular em Ciéncias,
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fundamentada na pedagogia de Paulo Freire, visando a possibilidade de
proporcionar vivéncias humanizadoras, que no contexto da sala de aula, sejam
capazes de contribuir para uma educagdo com maior qualidade social e para a
superacao de algumas dificuldades relacionadas ao ensino de Ciéncias. A analise
dos dados se deu sob a luz do pensamento freireano e dos conceitos benjaminianos
de experiéncia e vivéncia. A experiéncia curricular realizada possibilitou mudancas
positivas, numa perspectiva ético-critica, na forma dos educandos interpretarem e se
posicionarem mediante a realidade social, 0 que aponta para a possibilidade de
vivéncias humanizadoras através de uma pratica curricular freireana. E ao promover
praticas contextualizadas, dialégicas, problematizadoras e participativas evidenciou
possiveis avangos na superacdo de algumas das dificuldades encontradas
atualmente no ensino de Ciéncias

Considerando que o ensino do conhecimento fisico é pouco trabalhado nos
primeiros anos escolares, aplicamos uma sequéncia didatica abordando a tematica
“‘De onde vem o arco-iris? ”. Os resultados revelaram que os alunos quando
convidados a fazerem investigacfes, semelhantes as feitas pela cultura cientifica,
desenvolvem contetdos conceituais em um contexto dotado de sentido e
significados. De tal modo, os alunos se tornam capazes de utilizar conceitos
cientificos como instrumentos de leitura, compreensao e significacdo do mundo, isto
€, se alfabetizam cientificamente

EC14b

Este trabalho busca contribuir para a efetivacéo da incluséo social no ensino regular
através de andlise de praticas pedagdégicas em Ciéncias da Natureza, relatadas por
professores, nos anos iniciais do Ensino Fundamental a estudantes com cegueira.
Para tanto, investiga por meio do que relataram professores, como ocorre o ensino
de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino Fundamental para estudantes
com cegueira. Nas andlises se sobressai um entendimento da cegueira baseado na
ideia de compensacdo biolégica, bem como na compreensdo de que o
desenvolvimento se da no social. Na continuidade ndo é evidenciado o uso das
novas tecnologias da informa¢éo e da comunicacdo, mas € comum a utilizacao de
EC13a objetos encontrados na natureza e adaptagfes que podem ser consideradas como
tecnologias assistivas. Foi possivel detectar e analisar, também, a importancia da
grafia braile ao ensino de Ciéncias da Natureza para estudantes cegos. A partir das
informacdes obtidas e analisadas, surgem apontamentos apresentando
possibilidades e perspectivas para o ensino de Ciéncias da Natureza a estudantes
cegos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As interagfes sociais aparecem
como elemento relevante da incluséo nas aulas de Ciéncias da Natureza. Com base
no exposto, indicam-se possibilidades inclusivas nas aulas de Ciéncias da Natureza
em que as diferencas ndo sdo consideradas barreiras, mas as maiores
possibilidades para o desenvolvimento global do estudante cego.

O objetivo desta pesquisa é de apresentar as contribuicbes que o trabalho com
temas cotidianos por meio dos Trés Momentos Pedagdgicos, de Delizoicov e Angotti
(2000), podera trazer ao ensino e aprendizagem de Ciéncias nos anos iniciais, no
sentido de despertar os alunos para as relagcbes existentes entre o conhecimento
EC13b escolar e a realidade. Assim, ao final desta pesquisa, por meio de avaliagdo
formativa com o uso de diferentes ferramentas, notou-se uma relevante melhoria na
aprendizagem dos alunos. Diante de tal fato foi possivel confeccionar um material de
apoio com atividades do cotidiano do aluno voltadas para os conceitos de Ciéncias
naturais, para que possa servir de subsidio para os professores dos anos iniciais.

Nossa investigacdo centra-se em compreender como se d4 a aproximacao dos
elementos das Ciéncias Naturais pela Literatura Infantil, bem como analisar o uso
desse género pelos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. De forma
EC12a geral, os resultados revelam o uso didatizado da literatura infantil na préatica de todas
as professoras entrevistadas e que essa utilizagdo é consciente. Percebemos que
um posicionamento seguro quanto ao reconhecimento das caracteristicas entre uma
obra literdria e um livros didatizado.

O presente estudo objetivou examinar 0s objetivos didatico-pedagoégicos de trés
ECl1la professoras do Ensino Fundamental que optam pela visita ao Jardim Zool6gico de
Brasilia com énfase no ensino de Ciéncias, assim como a vinculagdo da referida
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visita aos conteddos trabalhados em sala de aula. Através da andlise dos dados
obtidos, identificamos alguns pontos chaves que sdo fundamentais para um melhor
proveito das atividades desenvolvidas pelos professores nos zool6gicos, tais como:
o relacionamento da visita ao conteddo — a fim de propiciar vivéncias significativas
aos alunos, o direcionamento da visita mediante objetivos pedagdgicos previamente
definidos, a realizacdo da preparacdo prévia com os alunos — em termos praticos,
didaticos e procedimentais — além da retomada da visita, de modo a fazer uma
avaliacdo da mesma com seus alunos. Ao direcionarem a visita mediante objetivos
pedagdgicos previamente estabelecidos, os professores contribuem para que a
atividade ultrapasse as dimens@es do lazer, tornando-se essencialmente educativa.
Os objetivos definidos e o planejamento de atividades no Zool6gico serdo cruciais
em determinar se a atividade almejara objetivos educacionais ou representara
apenas um lazer diferenciado.

O presente trabalho tem como objetivo estudar as contribuicbes dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, para as praticas pedagodgicas dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em escolas da rede publica de ensino,
buscando identificar, na visdo dos professores, possiveis modificacbes que vém
ocorrendo, apdés dez anos da elaboragdo e implantacdo desse documento. Os
resultados revelam que os professores conhecem os PCN e acreditam que esse
referencial influencia suas praticas de Ciéncias Naturais. Pelas analises percebemos
que essa influéncia se da, muitas vezes, de forma indireta, pelo uso do livro didatico,
o material mais utilizado, pelos professores que fizeram parte do estudo, para a
selecdo e ordenacdo dos conteldos e na escolha das atividades didaticas

EC10a

Nesta pesquisa analisou-se a Proposta Curricular de Santa Catarina - PC/SC - no
ambito das Ciéncias Naturais nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
identificando em quais diretrizes € possivel a inser¢do da Educagdo com Enfoque
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS. Defendo e proponho uma reflexdo sobre
EC09a como a Educacdo com Enfoque CTS no Ensino Fundamental pode contribuir como
uma das possiveis formas de contextualizar temas em sala de aula que favorecam a
alfabetizacdo cientifica. Essa abordagem possibilita a transformacao e superacgao
das praticas tradicionais que perpassam 0 ensino ministrado nos componentes
curriculares pertencentes a disciplina de Ciéncias.

O presente estudo tem como objetivo caracterizar praticas e estratégias de ensino e
avaliacdo relevantes na aprendizagem de conteddos curriculares procedimentais
preconizados para a Educacéo Cientifica nas séries iniciais, mediante a utilizag&o de
histérias em quadrinhos publicadas comercialmente e que possuem em seus
enredos teméticas pertinentes aos contetddos de Ciéncias Naturais propostos para a
quarta série do Ensino Fundamental. Os resultados obtidos demonstram a
importancia da intervencdo docente através do planejamento de estratégias de
ensino e avaliagdo que permitam o uso do material de forma adequada bem como o
desenvolvimento de procedimentos relevantes para o aluno a partir do estudo com
quadrinhos no Ensino de Ciéncias.

EC09b

Assim, norteada pela ideia de resgatar/valorizar os conhecimentos que os alunos
apreendem no seu meio familiar e cultural, delineei esta dissertagdo como um
estudo sobre as representagfes sociais de dgua de alunos de 42 série do Ensino
Fundamental da Escola de Aplicagdo da Universidade Federal do Para, no ano de
2007. Utilizei como suporte tedrico metodoldgico a teoria das Representacdes
Sociais formulada por Serge Moscovici articulada com a teoria do Nucleo Central de
Jean-Claude Abric. Quanto a estrutura da representacdo social de agua, o nucleo
ECO09c central foi constituido pelas categorias seméanticas: banho, beber, vida, limpa, rio e
chuva e o sistema periférico, pelas categorias: economizar, poluicdo, lavar os
alimentos, cachoeira, fazer comida, cristalina, diversédo, mar, paz, tsunami, Util, poco
e gota. A compreensdo das representagBes dos alunos sobre a agua foi
fundamental para minhas reflexdes sobre esse tema e pela possibilidade de
elaboracao de novas préaticas pedagogicas embasadas no desafio de formar alunos-
cidadaos que reconhegam a necessidade do uso responsavel da agua como bem
finito que precisa ser conservado e preservado.

EC09d A pesquisa descreve e analisa as tendéncias das teses e dissertacdes direcionadas
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ao Ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental no periodo de
1972 a 2005. Na grande maioria das pesquisas, notou-se que as praticas
pedagodgicas foram elaboradas pelos proprios pesquisadores académicos, aplicadas
pelos professores da escola basica e realizadas pelos alunos, acentuando ainda
uma relacdo hierarquica e autoritaria entre universidade e escola basica. Notou-se,
também, que as pesquisas e praticas implementadas nas salas de aula (nivel de
fato), na maioria das vezes se distanciam do que foi preconizado no discurso (nivel
de propdsito). Observa-se ainda que os pesquisadores ndao encontram dificuldades
em propor e aplicar uma proposta de inovacdao educacional; todavia provocar
mudancas nas relacdes pessoais e nas formas de avaliagdo constitui ainda uma
barreira dificil de ser superada. Sugere-se a necessidade de um processo de
pesquisa e de pratica pedagdgica que envolva colaborativamente pesquisador,
professores e alunos em um movimento constante de acao reflexdo- acdo na e da
pratica, para que esses possam juntos propor inovacdes e essas se constituam em
experiéncias relevantes para a melhoria do ensino e para o desenvolvimento
profissional do professor.

Este estudo considera como situa¢@o problematica o fato de que as criangas de seis
anos, que ha pouco tempo estavam na Educacéo Infantil, j& estarem, hoje, no
Ensino Fundamental, e tem como objetivo estabelecer modos de trabalhar no
sentido do avanco dos conhecimentos relacionados a ciéncia, numa situacao
especifica, ou seja, nas escolas com crian¢as néo alfabetizadas que vivem na zona
rural, no municipio de Trés Pontas/MG, e cursam a Fase Introdutéria do Ensino
ECO09e Fundamental. Foi realizada a andlise discursiva, de parte das aulas organizadas e
ministradas por nés, enquanto pesquisadora-professora, pautadas, principalmente,
em nogdes de trabalhos publicados no Brasil, por Eni Orlandi, com 0s recursos
mencionados. Os principais aspectos trabalhados relacionam-se a conhecimentos
sobre o arco-iris e questdbes de género e o vento. Foi possivel evidenciar
conhecimentos trazidos pelas criancas e detectar avancos em relacdo a esses
conhecimentos

Esta dissertacao tem o objetivo de investigar como a interdisciplinaridade é colocada
em pratica no trabalho pedagégico dos professores de Ciéncias do nivel
ECO9f fundamental, das escolas de Sdo Luiz Gonzaga, no Estado do Rio Grande do Sul.
Os resultados obtidos confirmaram a importancia de assumir a interdisciplinaridade
na pratica pedagogica dos professores, mesmo gue 0s entraves sejam muitos

Conhecer as concep¢des e praticas de professores de Ciéncias do Ensino
Fundamental sobre alimentacdo e nutricdo. Em relacdo as praticas pedagodgicas
relatadas, estas se apresentaram bastante diversificadas para a abordagem do
EC09¢g tema. Porém, ha necessidade de realizar mais pesquisas incluindo outras
populacdes que possam orientar o processo de ensino aprendizagem, para 0s 4° e
5° anos do Ensino Fundamental, na construcdo de conhecimentos sobre
alimentacéo e nutricdo de alunos e professores

Essa pesquisa buscou investigar em gque medida as dimensdes recontextualizadoras
sao desenvolvidas nas aulas de Ciéncias em escolas do campo do sertdo sergipano.
Estes elementos permitiram a construcéo de trés principios educacionais pautados
ECO09h no aprender, uma vez que a intencdo, da maioria das entrevistadas, ao ensinar
Ciéncias, se situa em dar condi¢cdes intelectuais aos alunos para compreender
processos naturais e tecnoldgicos presentes no mundo que o0s rodeia e
comportarem-se nele como atores responsaveis

Neste trabalho, investigamos os contetdos de Astronomia que estiveram presentes
nas séries iniciais (primeiro e segundo ciclos), do Ensino Fundamental de algumas
Escolas Municipais de Londrina, durante o ano de 2006. Concluimos que, apesar de
toda a problematica enfrentada pelos professores, quanto ao conteddo de
Astronomia (m& formacdo, falta de material para aulas praticas, falta de boas
referéncias, etc (PUZZO, 2005; LIMA, 2006), os contetdos ministrados vao muito
além daqueles sugeridos na Proposta Pedagogica do Municipio de Londrina, indo,
também, além dos conteldos dos Livros Didaticos utilizados como apoio, para o
preparo de suas aulas. Complementando nossa pesquisa, tomamos o depoimento
de uma das Assessoras Técnico Pedagdgica da Secretaria de Educacdo do

ECO08a

258



Municipio de Londrina, responsavel pela elaboracdo da Proposta da area de
Ciéncias, e de trés professores, participantes da pesquisa, concluindo que as
principais influéncias, entre outras, que levaram a este resultado, podem estar
ligadas ao treinamento das professoras em Astronomia pela Secretaria, que por sua
vez, tem tido um grande entrosamento com o Laboratério de Astrofisica e Ensino de
Astronomia da Universidade Estadual de Londrina e também a relacéo do professor
com o contetdo abordado.

Este trabalho foi desenvolvido em trés escolas de Ensino Fundamental da Rede
Pablica Municipal de Campinas, Séo Paulo, a partir da insercdo do Projeto Ciéncia
na Escola nos respectivos cotidianos escolares nos anos de 2006 e 2007. Em
virtude de a autora ter desempenhado o duplo papel de pesquisadora e protagonista
da intervencéo pedagdgica em estudo, este pode ser caracterizado do ponto de
vista metodolégico como pesquisa-acdo. A pesquisa com o cotidiano parte da
ECO08b validacéo dos saberes produzidos pelos professores nos seus fazeres pedagogicos
e este trabalho mostrou que estes foram se ampliando e ganhando sustentacéo nas
interacdes estabelecidas entre professor-professor e professor-aluno, evidenciando
gue a insercdo nas praticas de sala de aula da pesquisa cientifica proposta pelo
Projeto Ciéncia na Escola constituiu-se como uma contribuicdo na formacgédo dos
professores e nas praticas colaborativas entre os grupos de professores e seus
respectivos alunos

Este estudo tem por objeto a implantagdo do Projeto Ciéncia na Escola - Primeiros
Passos nas classes em que lecionei na EMEF Elvira Muraro entre 2002 e 2006

ECO08c como professora-pesquisadora. As evidencias apontam que ocorreu uma
aprendizagem com mais significado além do desenvolvimento da autonomia dos
alunos.

A partir dos referenciais utilizados, identificamos uma necessidade da Alfabetizacao
Cientifica neste nivel de ensino; adotamos a Aprendizagem Significativa buscando a
utiliza¢@o de propostas inovadoras para a disciplina de Ciéncias, em especial 0 uso
dos facilitadores desta aprendizagem. A proposta produzida origina-se em uma
abordagem didatico-metodolédgica que inclui o uso da histéria da ciéncia, associado
as atividades experimentais e que apresenta como forma de estruturacdo das
atividades (execugdo, registro e analise), o Vé Epistemoldgico de Gowin. Os
resultados da pesquisa permitem-nos inferir que esta abordagem, quando utilizada
de maneira adequada, pode tornar-se mais um importante instrumento na formacgéo
dos professores das séries iniciais.

ECO08d

Com o objetivo de discutir e problematizar os corpos, estabelecemos algumas
conexbes com o0s Estudos Culturais numa perspectiva poés-estruturalista,
entendendo-os, como sendo produzidos pela histéria e pela cultura e, portanto,
resultantes de um processo social. A partir das analises, foi possivel perceber que
0S corpos aparecem nha maioria das vezes, nos livros didaticos de Ciéncias,
fragmentados, desvinculados do contexto social e histérico. Com relagdo as
questdes de género, normalmente sdo enfatizados os padrfes universais que se
ECO08e estabelecem indicando como devem ser e agir os homens e as mulheres. No que
diz respeito as representacdes de corpos das professoras, através das entrevistas,
estas mostram um “modelo” de como devem ser ensinados os corpos. Nas analises
das narrativas das professoras, durante o curso, quando falam de corpo, as
questdes sao direcionadas a sexualidade e ao género. Assim, os discursos que
predominam s&o o0s biologicos, vinculando a sexualidade ao discurso da
familia/reproducéo e da crianca inocente e assexuada. Tal discurso cientifico é dito,
“autorizado” nas praticas pedagdgicas das professoras.

Este trabalho foi desenvolvido com o objetivo de identificar os desafios e as
possibilidades enfrentados pelos professores que atuam nas séries iniciais do
Ensino Fundamental em relagdo ao ensino de Ciéncias, visando buscar elementos
que auxiliem na superacédo deles, baseado em uma educacéo problematizadora. Os
resultados obtidos com este estudo indicam que a maioria dos professores discute
com seus alunos assuntos relacionados aos contelidos de Ciéncias a partir de
textos extraidos de jornais ou revistas, faz um levantamento sobre o que eles
pensam sobre aguele assunto e sistematizam as idéias através de textos, resumos
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ou esquemas, sem mencionar se ha ou nédo explicacdo de conceitos ou fenébmenos
de Ciéncias que estejam relacionados aquele assunto. Grande parte dos
professores entende como momentos de formacdo em servigo, diversas atividades
realizadas na escola durante o ano letivo, ndo considerando apenas 0S Cursos
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao. Os desafios enfrentados pelos
professores estdo relacionados a infraestrutura das escolas, a prépria pratica
pedagdgica, a formacao académica e a promocao de mais momentos de formacédo
dentro da escola.

Esta dissertacdo apresenta uma proposta pedagoégica de monitoria na area de
Ciéncias no nivel fundamental. Em funcdo dos resultados desta pesquisa € possivel
afirmar que houve significado no aprender Ciéncias e que os estudantes se sentiram
motivados a pesquisar. Embora 0os monitores tenham mostrado sua compreens&o
do que era estudado e vivenciado nas atividades de monitoria é importante salientar
gue eles conservam algumas dificuldades conceituais. Este assunto relacionado as
dificuldades conceituais despertou algumas iniciativas de estudos para futuros
artigos relacionados a escrita na area de Ciéncias no nivel fundamental. O papel
mediador do professor como orientador das atividades e na construgdo de conceitos
pelo aluno se constitui elemento fundamental para a aprendizagem dos estudantes.

ECO08g

Esta investigacdo examina o impacto de um enfoque CTS para o letramento
cientifico de alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
do Distrito Federal. A pesquisa mostra que o uso do enfoque CTS dinamiza as aulas
de Ciéncias e permite éxito no uso social dos conhecimentos cientificos
desenvolvidos em sala de aula. Além disso, é importante o trabalho com esse tipo
de ensino desde os anos iniciais para que o0s alunos possam desenvolver
plenamente suas habilidades e consciéncia cientifica como rezam os documentos
oficiais da Educacdo.

ECO08h

Fonte: Autoria propria 2021.
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Anexo 9 - Os objetivos e finalidades da educacdo geral e do ensino de Ciéncias expressos nos
documentos em ambito federal e estadual.

Documentos

Unidades de sentido

LDB e DCN
EF 9 anos

A formacao basica do cidadado, mediante:

O desenvolvimento da capacidade de aprender pelo dominio das linguagens;
A compreensado do meio social,

O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem;

O fortalecimento dos vinculos sociais (art.32).

PCN

Objetivos gerais para a educagdo - compreender a cidadania como participacdo
social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e socialis,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacéo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacées
sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisGes
coletivas; conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil; Conhecer e valorizar a
pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro. Perceber-se integrante, dependente
e agente transformador do ambiente, identificando seus elementos e as interacdes
entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente; Desenvolver o
conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e de
insercdo social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no
exercicio da cidadania; Conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando
habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relacdo a sua salde e a saude coletiva; Utilizar as diferentes
linguagens — verbal, matemética, grafica, plastica e corporal, Saber utilizar
diferentes fontes de informacdo e recursos tecnolégicos para adquirir e construir
conhecimentos; Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de
resolvé-los. (Brasil, 1997, p. 69, Introducao).

Os objetivos de Ciéncias Naturais desenvolver competéncias que lhe permitam
compreender o mundo e atuar como individuo e como cidaddo, utilizando
conhecimentos de natureza cientifica e tecnolégica. Compreender a natureza.
Identificar relagbes entre conhecimento cientifico, producdo de tecnologia e
condicbes de vida. Formular questdes, diagnosticar e propor solucdes para
problemas reais. Saber utilizar conceitos cientificos basicos. Saber combinar leituras,
observacgfes, experimentagbes, registros, etc. Valorizar o trabalho em grupo;
compreender a saude como bem individual e comum. Compreender a tecnologia
como meio para suprir necessidades humanas. (Brasil, 1997, p. 33). [PCN, Ciéncias
Naturais]

PNE 2001-
2011

Objetivos e Metas para o Ensino Fundamental. Universalizar o atendimento. Ampliar
a duracdo para 9 anos. Regularizar o fluxo escolar. Apresentagdo sintética dos
temas: infraestrutura (equipar todas as escolas), Gestdo participativa; integrar
recursos. Fortalecer o programa do livro didatico; prover a literatura no professor;
associar escolas e salas isoladas. Transporte escolar; prover alimentagdo escolar
adequada; assegura carga horaria ao ensino noturno. Eliminar mais de dois turnos
nas escolas; ampliar a jornada escolar. Prover acdes Socioeducativas a criancas de
baixa renda; reorganizar o curricular dos cursos noturnos; flexibilizar a organizagéo
escolar na zona rural; Elevacdo progressiva do desempenho dos alunos mediante
sistemas de avaliacdo. Estimular censo educacional, das criancas fora da escola.
Integracdo educativa da educagdo ambiental. Apoiar e incentivar as organizacdes
estudantis. (PNE, 2001, p. 13 a 15).

PNE 2014 -
2024

Art. 2° S0 diretrizes do PNE: | - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizacéo do
atendimento escolar; Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocédo da cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminacéo; IV -
melhoria da qualidade da educacao; V - formacéo para o trabalho e para a cidadania,
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com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI -
promocdo do principio da gestdo democratica da educacao publica; VII - promocéo
humanistica, cientifica, cultural e tecnol6gica do Pais; VIII - estabelecimento de meta
de aplicacéo de recursos publicos em educacdo como propor¢cédo do Produto Interno
Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansao, com padréo
de qualidade e equidade; IX - valorizacao dos (as), profissionais da educacéo; X -

promocdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental.

BNCC

A sociedade contemporanea esta fortemente organizada com base no
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Da metalurgia, que produziu ferramentas e
armas, passando por maquinas e motores automatizados, até os atuais chips
semicondutores, ciéncia e tecnologia vém se desenvolvendo de forma integrada com
os modos de vida que as diversas sociedades humanas organizaram ao longo da
historia.

No entanto, 0 mesmo desenvolvimento cientifico e tecnolégico que resulta em novos
ou melhores produtos e servigos também pode promover desequilibrios na natureza
e na sociedade.

Para debater e tomar posicdo sobre alimentos, medicamentos, combustiveis,
transportes, comunicacdes, contracep¢do, saneamento e manutencdo da vida na
Terra, entre muitos outros temas, sao imprescindiveis tanto conhecimentos éticos,
politicos e culturais quanto cientificos. I1sso por si s6 j& justifica, na educacéo formal,
a presenca da area de Ciéncias da Natureza, e de seu compromisso com a formacao
integral dos alunos.

[...] um compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve a
capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnolégico),
mas também de transforméa-lo com base nos aportes tedricos e processuais das
Ciéncias.

Em outras palavras, apreender ciéncia ndo é a finalidade ultima do letramento, mas,
sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacdo no e sobre o mundo, importante
ao exercicio pleno da cidadania. [...] interven¢gBes conscientes e pautadas nos
principios da sustentabilidade e do bem comum. (BNCC, 2017, p. 321-322),

RC/PR 2018

[...] € necessério que a escola oportunize uma formagdo que permita 0 acesso a
cultura cientifico-tecnolégica e possibilite ao estudante assumir responsabilidades,
refletir e discutir criticamente acerca da producéo, construcdo social e utilizacdo da
tecnologia no dia a dia conforme seu contexto social.

Na area de Ciéncias da Natureza, o processo de ensino-aprendizagem deve conduzir
0 estudante a compreensdo de como a ciéncia e a tecnologia sdo produzidas,
enfatizando-as como uma forma de obter conhecimento sobre o0 mundo em que se
oferecem oportunidades para interpretacdo dos fendmenos naturais, para
estabelecer relagdes dos seres humanos com o ambiente e com a tecnologia e
assim, compreender 0s aspectos sobre a evolu¢do e os cuidados da vida humana,
da biodiversidade e do planeta. (RCPR, 2018, p. 304).

AMOP
1/2007

Compreender os fendmenos da natureza e suas implicagfes para os humanos.

AMOP
2/2015

Compreender-se e compreender a dindmica dos fenbmenos da natureza e sua
contextualizac&o social.

AMOP3/2020

Proporcionar a formacdo de um cidad&do que se reconhegca como parte do ambiente,
compreendendo a sua dinAmica e seus

fendmenos, além de compreender que a ac¢do humana, pelo e no trabalho,
proporciona o conhecimento cientifico, a produgdo da tecnologia e a transformacéo
dindmica da natureza e do homem, dentro de um contexto histérico, politico,
econdmico, ambiental e social a fim de garantir a sustentabilidade planetéaria.

Fonte: Autoria propria 2021.
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