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Ensinar Ciéncias, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, passa pela beleza de entrar, muitas vezes sem
pedir permissdo, no mundo da crian¢a, e fazer com que seu
mundo seja conflitado com o mundo (re)interpretado pelos
conhecimentos das Ciéncias Naturais. Ensinar Ciéncias, nos
anos iniciais, passa pela necessidade, cada vez mais
expressiva, de possibilitar aos pequeninos o0 seu
desenvolvimento intelectual e social na e pela cultura cientifica,
com aspiracbes para que eles sejam capazes de, ao se
tornarem adultos agir e reagir criticamente as transformacdes
da sociedade.

Ensinar Ciéncias, nos anos iniciais, passa também pela
“boniteza” de educar alguém para que esse alguém transforme
a sociedade. Como todo processo de ensino, o ato de ensinar
necessita da mediagdo de um educador para o aprendizado
dos saberes das Ciéncias Naturais que entenda o ato de
educar como apreender o conhecimento (FREIRE, 1996). Para
educar, o mediador ou professor de Ciéncias, um sujeito de
crencas e valores, necessita compreender o Ensino de
Ciéncias como aprendizado para a cidadania e como
possibilidade de transformacéo cultural e social de seus alunos.

Maina Bertagna Rocha
(ROCHA, 2013, p. 84)



RESUMO

O ensino de Ciéncias apresenta muitas contribuicbes para a formacéo critica e
reflexiva dos cidaddos. O acesso aos conhecimentos cientificos, por meio da
investigacdo, da experimentacdo e outras atividades ludicas, representa uma
possibilidade significativa para que os alunos, desde 0s anos iniciais, construam
conhecimentos que subsidiem as explicacbes sobre o mundo, a natureza, as
tecnologias e a si mesmo. Todavia, mesmo que consigamos compreender as
contribuicdes das Ciéncias Naturais ha indicativos de que seu ensino na primeira
etapa da Educacdo Basica necessita ser repensado, uma vez que 0 ensino dessa
area, ainda, valoriza a transmissdo e memorizacao de saberes, desconsiderando as
especificidades e interesses da infancia. Nessa linha, reconhecemos que refletir
sobre o ensino incide na formacdo de professores dos anos iniciais, nesse caso,
pedagogos que atuam com diferentes areas do conhecimento. Pensando nisso, nos
propusemos a investigar a formacéo inicial de pedagogos para o ensino de Ciéncias
nas universidades estaduais do Parana. Mais precisamente, optamos, por meio
dessa investigacdo, em responder a questao: O que se revela sobre a formacao
inicial de pedagogos ao que concerne ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais, nas
universidades estaduais do Parana? Esclarecemos que essa investigacdo é
qualitativa e para seu desenvolvimento utilizamos diferentes bibliografias e
documentos, dos quais destacamos as propostas politicas pedagdgicas dos cursos
de Pedagogia das Universidades estaduais do Parana e os planos de ensino de
disciplinas referentes ao ensino de Ciéncias. Também, pudemos contar com
entrevistas de professores formadores de duas universidades estaduais do Parana.
O tratamento desses materiais se deu por meio da analise de contetdo, mediado
pelo uso do software Atlas t.i. Em linhas gerais, identificamos que a formacé&o para o
ensino de Ciéncias é aligeirada e fragil, os cursos das universidades estaduais do
Parana apresentam uma disciplina para tratar da area sendo que esta possui uma
carga horaria insuficiente. Além disso, os docentes formadores possuem pouca
aproximacdo com a area e o0s estudos sao restritos as questdes curriculares do
ensino de Ciéncias nos anos iniciais. Assim, compreendemos que 0S cursos de
Pedagogia do Parana devem ser repensados, valorizando as areas especificas
necessarias para atuacao nos anos iniciais e, que também seja repensada a sele¢éo
dos professores formadores que ensinam / formam na area de Ciéncias.

PALAVRAS-CHAVE: Educacédo. Ensino de Ciéncias. Pedagogia.



ABSTRACT

Science teaching presents many contribuitions for critical formation and reflexive
formation of citizens. The access to scientific knowledges, through investigation, of
experimentation and other ludic activities, represents a meaningful activity of
students, since early years, may build knowledges which support the explanation
about the world, the nature, the technologies and to themselves. Nevertheless, even
that it is possible to understand the contribuition of the Natural Sciences, there are
indicators that its teaching on the first stage in Basic Education need to be rethought,
once teaching in this area, still worths the transmissions and knowledge
memorization, not regarding the specificities and interests in childhood. Thus, it is
recognized that reflecting about teaching occurs during the undergraduation of
teachers of early years, in this situation, pedagogues act in different knowledge
areas. Thinking about this, it is necessary to investigate the pedagogue’s initial
undergraduation to Science teaching in Parana’s State universities. More accurately,
it was opted, through this investigation, to answer the question: What does it reveal
about the initial formation of pedagogues about Science teaching in early years, in
State universities in Parana? It is clarified that this investigation is qualitative and for
its development it is used different bibliographies and documents, which is
emphasized the proposals of pegagogical policies of Pegagogy courses in Parana
State Universities and teaching plannings of subjects related to Science teaching.
Also, we could count with interviews of undergraduated teachers from two State
Universities. The use of these materials were given through the content analysis,
from using Atlas t.i. software. In general, was identified the formation for Science
teaching is lightned and fragile, the courses from State Universities in Parana
presents a subject whick talks about the area that it doesn’t have an enough
workload. Besides, the trainers professors have a little aproximation with the area
and the studies are restrict to curricular issues to Science teaching during the early
years. Thus, it is understandable that Pedagogy courses from Parand must be
rethought, worthing necessary specific areas to the performance during the early
years and, also that must be rethought the selection of trainers professors who
teach/undergraduate in Science areas.

KEYWORDS: Education. Science Teaching. Pedagogy.
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INTRODUCAO

O Ensino de Ciéncias®, a formacéo de professores e as praticas educativas
sao discussodes pertinentes e de grande énfase na investigacdo académica. Isso, em
nossa compreensao, deve-se as tentativas de atender, por meio da escola, a um
novo perfil de aluno e de sociedade. Considerando que o crescente desenvolvimento
urbano-industrial, tecnolégico e cientifico se reflete nas funcdes sociais e politicas da
escola — formacdo para o trabalho e para a cidadania — as investigacfes, em
diferentes areas e perspectivas do ensino, dizem respeito a necessidade de
aprimorar ou transformar modelos e propostas educacionais, tornando-as mais
relevantes e atraentes para os alunos, no contexto atual.

Em meio as inUmeras investigacées desenvolvidas no campo da Educacéo,
nossa pesquisa ndo possui como foco a histéria ou as politicas educacionais,
mesmo que nao tenhamos ignorado esses fatores em nossa producdo, nOSsos
interesses estdo interligados a temas que tratam em especifico de problemas do
cotidiano escolar, nesse caso, o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais® e a formacao
de pedagogos, teméticas intrinsecamente relacionadas.

Vale destacar que, ao desenvolver uma pesquisa na area de educacao, é
comum resgatarmos fatores de nossa formacdo basica e superior e inquietacdes
gue resultaram no desenvolvimento da investigacdo sobre esta tematica.
Comecamos, assim, com uma classica pergunta: 0 que € ciéncia? Este
guestionamento, mesmo sem respostas precisas, moveu leituras, olhares sobre o
mundo e ac¢des das mais corriqueiras as mais elaboradas, além disso, esteve
presente nas conversas formais e informais, nas tentativas de compreender nosso
préprio corpo, nas reflexdes sobre o funcionamento de aparelhos eletrénicos e
tecnolégicos, entre outras situacdes. Isso revela que situacdes vivenciadas
rotineiramente estdo extremamente interligadas com o0s aspectos cientificos na

nossa sociedade, ou seja, aquilo que refletimos longe dos muros académicos esta

'As nossas reflexdes sobre ensino de Ciéncias se referem & area de Ciéncias da Natureza, cujos
contelidos sdo previstos para o processo de escolarizacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1996; 1997).
2Compreende os primeiros anos do Ensino Fundamental, entre 1° e 5° Ano, equivalente as séries
iniciais do Fundamental, 12 a 42 série, periodo que foi alterado pela proposta do Ensino Fundamental
de 9 anos, lei 11274 de 06 de fevereiro de 2006. Esclarecemos que ao longo dessa dissertagédo
mencionaremos esse periodo como anos iniciais, etapa inicial de ensino ou primeiros anos de ensino,
para evitarmos repeticoes.
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imbricado também pelo conhecimento cientifico. Dessa forma, consideramos que o
ensino de Ciéncias deve ser trabalhado desde os anos iniciais, de modo, que a
crianca tenha o direito de compreender melhor e mais criticamente o mundo que a
rodeia e ter contato com esse tipo envolvente de conhecimento (SALLES;
KOVALICZN, 2007).

Diante do apresentado, compreendemos que estamos envolvidos por muitas
formas ou desdobramentos de Ciéncia, ou seja, as diferentes formas de
conhecimentos produzidos pela humanidade. Porém, cabe situar nossas reflexdes e
inquietacdes no que se refere as Ciéncias Naturais e sua presenca nas explicacdes
sobre os fenbmenos naturais, processos tecnoldgicos, etc. Para professores
licenciados ou habilitados em é&reas especificas das Ciéncias Naturais, esse
compreender/conceituar Ciéncia parece ser “natural”, por ser o foco de estudo e de
formacdo, mas e para um pedagogo? Qual é a sensacdo de estar diante desse
tema? Como ensinar os conteudos de Ciéncias se esta ndo é a especificidade de
sua formacao?

Com a graduacdo em pedagogia e por meio de nossas leituras, podemos
indicar algumas tentativas de respostas dizendo que pensar em Ciéncias é uma
mistura de inquietacdo e encantamento; € a compreensao de que nada é estatico; é
uma sensacdo de multiplas explicacdes e de um conhecimento inacabado que
sempre estd em reconstrucdo. Essas respostas foram construidas, em especial, em
nossa trajetéria docente e académica, porém, ndo sao as mesmas que
carregavamos durante a Educacéo Bésica.

Em nossas recordacgfes é possivel resgatar: 1) nos anos iniciais, as famosas
feiras de ciéncias, algumas poucas experiéncias, alguns desenhos para colorir,
algumas atividades para completar; 2) nos anos finais do Ensino Fundamental, um
quadro cheio de teorias, varios nomes complicados, provas dificeis, as primeiras
férmulas; 3) no Ensino Médio, livros enormes com muitas teorias de fisica e quimica;
estudos permanentes e um excesso de conteudos para decorar. Dessa forma, nos
guestionamos sobre o qué realmente aprendemos em Ciéncias. As aulas de
Ciéncias, em geral, eram pautadas na transmissdo de conteudos e marcadas pelo
uso de metodologias tradicionais de ensino que podem ser justificadas pelas
tendéncias educacionais daquele periodo e, consequentemente, pela formacao dos

professores que ha alguns anos se pautava na instrumentalizagéo do ensino.

17



Apesar de ndo termos superado “totalmente” esse modelo reducionista, sem
valorizac&o do contexto social e do papel da educagdo na emancipagéao dos alunos,
ha estudos que revelam novas concepcdes para 0 processo de ensino e
aprendizagem. Estas concepcdes se referem principalmente a caracterizacao de um
ensino contextualizado, dialégico, em que o aluno é construtor e ndo mero receptor
de conhecimento (MORAES, 2008; FREIRE, 2010).

Os esfor¢cos empreendidos, assim, por muitos educadores na divulgacdo de
um ensino que liberta e € problematizador culminam na compreensao de que a
mudanca é imperativa. Esta afirmacéo, todavia, traz alguns guestionamentos: como
transformar o processo de ensino e aprendizagem? Temos dificuldades em alterar o
cenario pelas fragilidades de nossa formacao académica? Esses questionamentos,
muitas vezes, sem respostas, conduziram nossos interesses de pesquisa, pois se 0
sistema de ensino apresenta-se fragil, precisamos nos dedicar a compreender e
melhorar a formacdo de professores e, consequentemente, 0 processo de ensino
aprendizagem. Ha também que se pensar nas areas de ensino, dominar seus
conteudos, promover interdisciplinaridade, fazer com que o aprendizado tenha
significado. Com isso, interessados pela area de Ciéncias, é necessario dedicarmo-
Nnos as pesquisas que mostrem a importancia dessa area e rompa com paradigmas
de que o ensino de Ciéncias é transmisséo de verdades absolutas e irrevogaveis.

O ensino de Ciéncias merece atencdo em investigacfes académicas, em
todas as etapas da educacdo basica, mas em nossa especificidade,
compreendemos que € importante pensar na educagao das criangas, pois “a infancia
€ um degrau fundador na vida humana, a base sobre a qual se constituira o resto”
(KOHAN, 2005, p.39). Essa fase € fundamental para a formacéo do sujeito, é a base
para estudos posteriores. Os professores que atuam nessa etapa de ensino, em
grande parte pedagogos, precisam estar predispostos a mudancas, abrir-se ao novo
e criar situacbes “envolventes” para que a crianca aprenda ativamente
conhecimentos historicamente construidos e que estes, por sua vez, contribuam
com a sua forma de compreender e explicar o mundo, a sociedade (SILVA, 1998;
FREIRE, 1996).

A partir dessas consideragfes iniciais, que expressam interesses e
inquietacdbes pessoais, passamos a apresentar, outras preocupagdes e motivos que

impulsionaram a escolha da temética e o desenvolvimento da pesquisa.
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Resgatamos que as atuais discussfes no contexto da educacgéo do Brasil
demonstram preocupacao em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem nos
diferentes niveis, salientam a necessidade de democratizar e inovar o ensino,
objetivando melhorias na qualidade da educacéo do pais. Considerando, ainda, que
a educacao escolar tem por finalidade o desenvolvimento pleno e a formagéo
integral do aluno (BRASIL, 1996), € possivel compreender que essas discussoes,
mesmo que indiretamente, referem-se a uma luta histérica da educacao brasileira,
ou seja, uma luta que se caracteriza pela igualdade de acesso e permanéncia ao
ensino e, mais importante, pelo direito do aluno em participar ativamente e construir
conhecimentos. O ensino de Ciéncias, independente do nivel e/ou ano em que esta
sendo trabalhado, também, faz parte dessas preocupacdes e discussbes, em
especial, porque a ciéncia ndo se limita a laboratorios, faz parte da vida dos sujeitos
e pode ser discutida e refletida por todos e em diferentes espagos (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

Em Vale (1998) é possivel entender que o ensino de Ciéncias apresenta
muitas contribuicdes para a sociedade e seu desenvolvimento e, ao mesmo tempo,
oferece ao sujeito condicdes para compreender o seu meio e 0s fenémenos
presentes. Assim, o ensino de Ciéncias vem ao encontro das fungdes sociais da
escola que, além, de ter por objetivo a formacéo critica e reflexiva do sujeito, € um
espaco privilegiado para que este compreenda a sociedade e seja capaz de interferir
nela (PENIN; VIEIRA, 2002).

A este propésito, mesmo que consigamos identificar as contribuicbes deste
ensino para a cidadania e para o trabalho®, dizemos que ha necessidade de
repensar seu ensino. Com base em Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011),
entendemos que o ensino de Ciéncias tem-se limitado a reproduzir teorias, sem
guestionamento, sem duvidas e distante do interesse e curiosidade dos alunos. As
metodologias e as propostas de ensino de Ciéncias parecem estar distantes dos
interesses das criangcas e adolescentes que, em nossa compreensao, tem acesso
constante a informacédo e sdo atraidos por outros elementos, como a tecnologia.
Esse distanciamento da realidade é uma forma de tornar a escola desagradavel, na

visdo de nossos alunos.

*Proposta da Educacdo Basica conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
(BRASIL, 1996).
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Nos anos iniciais do ensino, essa perspectiva ndo é diferente. O ludico, a
imaginacéo, a curiosidade e o interesse das criangas em aprender sao elementos
que estdo sendo substituidos pela massificagdo de conhecimentos. Isso ndo quer
dizer que os conhecimentos produzidos devam ser ignorados, mas sim que o ensino
desses conhecimentos deve ser coerente a etapa de ensino a qual sdo propostos.
Lipman (1990), exemplificando esse fator, argumenta que as criangas quando
entram na escola demonstram muito interesse e vontade de aprender, mas com um
pouco de experiéncia na sala de aula, passam a perceber a escola como algo ruim.
Isso pode ser justificado pela predominéncia de aulas expositivas, sem participagéo
dos alunos.

No caso especifico do ensino de Ciéncias, de acordo com Bizzo (2009), as
aulas dos anos iniciais tém se limitado a reproducdo de conceitos cientificos e
memorizacao de terminologias, descaracterizando a ideia de que a crianca precisa
participar ativamente do processo de aprendizagem de Ciéncias. Vale (1998), ainda,
argumenta que € necessario que sejam valorizadas na crianca a sua curiosidade, 0s
por qués dos fenbmenos e que sejam instigadas a vontade de conhecer e explorar o
mundo.

A partir desses apontamentos surge a necessidade de mudancas e melhorias
no ensino de Ciéncias para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Essas
mudancas incidem na formacéo de professores, pois segundo Carvalho e Gil-Pérez
(2011), estes profissionais tém participacdo ativa na formacédo dos alunos e séo
responsaveis pelo planejamento de aulas mais atraentes e fundamentais para a
qualidade de ensino.

Nessa perspectiva, também, podemos mencionar que a formacdo e a
atuacdo docente assumem certa complexidade, pois o professor necessita dominar
“diferentes conhecimentos, incluindo conhecimento especifico, conhecimento
pedagogico do conteudo e conhecimento curricular” (MIZUKAMI, 2004, p.33). Ainda,
guando pensamos na formacao docente para a atuagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a complexidade aumenta, pois, de acordo com o artigo 06 (seis) das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), os
professores dos anos iniciais hdo sdo formados apenas para ensinar conteudos de
uma area especifica, mas sdo responsaveis por trabalhar com conteiddos de

Matematica, Portugués, Histéria, Geografia e Ciéncias.
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Trabalhar conteidos de diferentes areas, dessa forma, caracteriza o
pedagogo, professor dos anos iniciais, como polivalente, um fator que somado as
demais areas de atuacdo dos pedagogos, pode estar fragilizando a formacao para a
docéncia, ou seja, para 0 ensino nos anos iniciais.

O pedagogo, a este propésito, passou a ser formado para atuar em varias
instancias da educacdo. Como apontado por Libaneo (2010), os pedagogos podem
ser gestores, coordenadores pedagogicos, professores da Educacdo Infantil, dos
anos iniciais da Educacdo Béasica e da Educacdo de Jovens e Adultos, podem
trabalhar em escolas em diferentes contextos, como empresas e hospitais, sempre
em setores pedagogicos. Mesmo que o pedagdgico seja o foco, podemos mencionar
gue as inumeras possibilidades retratam a falta de aprofundamento e isso nos
inquieta, em especial, sobre as areas especificas do conhecimento a serem
trabalhadas nos anos iniciais. Diante disso, existe a necessidade de refletir sobre a
formacdo dos professores para 0s anos iniciais, identificando os impasses,
perspectivas e até mesmo fragilidades dessa formacé&o no curso de Pedagogia.

A formacdo docente é complexa, permanente e pode acontecer em muitos
lugares (LOPES, 2009), mas a formacao inicial representa a base, em que, no meio
de tantos conhecimentos, aprende-se a planejar, a pensar nos contetdos e perceber
o melhor caminho para seu ensino. Aprende-se sobre as propostas educacionais,
politicas e curriculares que serao utilizadas em sua atuacao e edifica-se a base para
a futura formacéo continuada.

Na graduacédo, os pedagogos sédo formados a partir de fundamentacdes
tedricas muito significativas, mas ainda ha caréncia de atividades que possibilitem
uma pratica relevante e reflexiva destes profissionais, em especial, quando tratamos
das areas especificas do conhecimento. A auséncia de estudos mais aprofundados
sobre estas areas, pelos professores, em diferentes momentos de sua formacéao,
pode provocar inseguranca e medo que, segundo Oliveira e Bastos (2008), podem
limitar o uso de metodologias diversificadas e o planejamento das aulas.

Nesta direcdo, muitas inquietagcdes surgiram sobre a formacéo de pedagogos
para as areas especificas do conhecimento, nesse caso, para o ensino de Ciéncias:
O que a formacédo inicial oferece aos pedagogos para o ensino de Ciéncias? A
formacdo inicial é relevante para a atuacdo em Ciéncias? Quais impasses,

problemas e perspectivas podem ser observados nas disciplinas trabalhadas
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durante o curso que fundamentam o ensino de Ciéncias? Para melhor atender nosso
interesse e nossas inquietacdes, optamos, por meio dessa investigagdo, em
responder a questdo: O que se revela sobre a formacéo inicial de pedagogos no que
concerne ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais, nas universidades estaduais do
Parana?

Vale destacar que, por meio de nosso questionamento, ndo queremos
valorizar a formacéao inicial em detrimento da formacéo continuada. Ao contrario,
concordamos com Guarnieri (2005) que a aprendizagem da docéncia acontece
também por meio da pratica e depende de uma formacdo permanente. No entanto,
para nés, a formacdo inicial representa a base para a docéncia e para os estudos
posteriores e no caso do ensino de Ciéncias, o curso de formacgdo inicial € muito
importante para aproximacao dos conteudos cientificos e a reflexdo de como ensina-
los.

A questéo orientadora foi direcionada para trés objetivos de pesquisa: 1)
explicitar, por meio de referenciais bibliograficos e documentais, as caracteristicas
do ensino de Ciéncias nos anos iniciais e da formacdo de pedagogos para atuacao
nessa area; 2) identificar as propostas para a formacdo do pedagogo para o ensino
de Ciéncias nos projetos pedagdgicos de cursos de Pedagogia das Universidades
Estaduais do Parana e nos planos das disciplinas referentes ao ensino de Ciéncias;
3) caracterizar possiveis perspectivas, implicacbes e impasses presentes na
formacdo inicial de pedagogos para atuacdo com Ciéncias nos anos iniciais
mediante entrevistas com professores que trabalham no Curso de Pedagogia, de
duas universidades estaduais, em disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias®.

Com vistas a problematica e aos objetivos aqui apresentados, procuramos
organizar esta dissertacdo em 06 (seis) secdes: 1) introducdo; 2) capitulo
apresentando os aspectos metodoldgicos da pesquisa; 3) capitulo contemplando a
revisdo bibliografica sobre o curso de Pedagogia e as questbes que envolvem a
docéncia e o ensino de Ciéncias no contexto dos anos iniciais; 4) capitulo
apresentando as analises dos projetos pedagdgicos dos cursos e dos planos de

ensino; 5) capitulo apresentando as interpretacdes e analise das entrevistas; 6)

“*As Universidades Estaduais do Parana representam a delimitacdo de nossa pesquisa, decisdo
tomada a partir do estado da arte, desenvolvido no inicio dessa investigacdo com intuito de
aproximacdo ao tema e o entendimento de possiveis lacunas. Este estado da arte é apresentado,
brevemente, no 1° capitulo sobre os aspectos metodoldgicos e procedimentos.
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sintese integradora. Essa organizacdo expressa uma coeréncia e fidedignidade aos
objetivos de pesquisa propostos.

Nesse momento introdutorio, tecemos algumas preocupacdes e motivacdes
pessoais e argumentamos sobre a necessidade de refletir sobre a formacdo de
pedagogos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

No primeiro capitulo, descrevemos 0s aspectos teodricos e metodoldgicos de
nossa investigacdo. Nossa pesquisa € qualitativa, com desdobramentos
bibliograficos e documentais. Também, utilizamos entrevistas semiestruturadas
como instrumento de pesquisa. O tratamento dos materiais ocorreu por meio da
analise de conteudo empreendido com a mediacdo do software de analise qualitativa
Atlas t.i. Apresentamos brevemente o estado da arte, analise das dissertacdes e
teses disponibilizadas no Banco de Teses da Capes no periodo de 1987-2011, que
nos orientou na definicdo do problema e objetivos da pesquisa, bem como a escolha
de materiais de andlises. Para melhor explicitar esta pesquisa inicial (estado da
arte), utilizamos as ideias de Gil (2002), que argumenta que os estudos exploratorios
sdo indispensaveis ao desenvolvimento de investigacdes, pois possibilita ao
pesquisador a aproximacao com o tema de interesse e identificacdo de possiveis
lacunas para planejar o processo investigativo.

No segundo capitulo, apresentamos um estudo bibliografico e documental
sobre o curso de Pedagogia, destacando aspectos da formacéo de pedagogos para
docéncia nos anos iniciais e, também, sobre as caracteristicas do ensino de
Ciéncias nos anos iniciais explicitando os saberes que orientam a docéncia. Em
sintese, o referido capitulo contextualiza a tematica de pesquisa, que envolve
formacdo em Pedagogia, docéncia nos anos iniciais e ensino de Ciéncias. Em
relacdo as bibliografias utilizadas para tratar o curso de Pedagogia podemos
destacar Bissolli da Silva (2006), Cruz (2011), Gatti e Barreto (2009), Libaneo (2010,
2011), Pimenta (2011) e os documentos oficiais como as Diretrizes Curriculares
Nacionais do curso (BRASIL, 2005, 2006), Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacao Basica (BRASIL, 2000, 2002). No que se refere ao ensino
de Ciéncias e os saberes que orientam a atuacdo de pedagogos nessa area,
tomamos como base as orientacbes pedagogicas do estado do Parana (PARANA,

2010) e dos parametros curriculares nacionais sobre Ciéncias Naturais (BRASIL,
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1997) para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Por fim, utilizamos de
bibliografias sobre o ensino de Ciéncias atuais e que constituem os documentos
supracitados, como é o caso de Carvalho e Gil-Pérez (2011), Delizoicov e Angotti
(2000), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), Hofmann (1995), Krasilchik (1987)
e outros.

Por sua vez, no terceiro capitulo apresentamos as andlises das propostas
pedagogicas para os cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais do Parana
e os planos de ensino das disciplinas referentes ao Ensino de Ciéncias. As
propostas pedagogicas pouco revelaram sobre a formagcdo do pedagogo para o
ensino de Ciéncias, porém, foi possivel destacar alguns aspectos concernentes a
formacdo do pedagogo professor, principios e fundamentos presentes nos projetos
considerados relacionaveis ao nosso tema de investigacdo. E em relacédo aos planos
de ensino, pudemos identificar o que estad sendo ensinado aos pedagogos sobre o
ensino de Ciéncias.

No quarto capitulo, apresentamos as entrevistas realizadas com docentes do
curso de Pedagogia de duas Universidades Estaduais do Parana. As andlises e as
categorias construidas permitiram a visualizacdo das perspectivas, fragilidades e
impasses vividos pelos pedagogos na aprendizagem sobre ensino de Ciéncias em
sua formacao inicial.

Como optamos por um namero significativo de procedimentos metodoldgicos,
utilizamos para a sistematizacdo dos dados o software Atlas t.i, numa perspectiva da
analise de contetdo (BARDIN, 2011) para a construcdo dos terceiro e quarto
capitulos.

Nas consideracoes finais, nomeada de sintese integradora, preocupamo-nos
em relacionar os dados obtidos durante a investigagdo e na construcdo dos
capitulos buscando responder ao nosso problema e objetivos de pesquisa. Também,
apresentamos novas possibilidades para continuar as investigacbes sobre essa
tematica.

Em nosso entendimento, essa investigacdo assume relevancia para: 1) a area
da Pedagogia, pois apresenta questdes e oportunidades para pensar e refletir
propostas desse curso e 2) para a Educacdo Basica, referente ao processo de
ensino e aprendizagem dos anos iniciais, mostrando que o ensino de Ciéncias, para

além de teorias e terminologias dificeis vem ao encontro dos interesses das
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criancas, desde que o fazer docente esteja fundamentando em estratégias
significativas de ensino e aprendizagem.

Ensinar Ciéncias ndo € uma tarefa facil aos pedagogos, mas seu ensino
pode ser significativo e critico se este profissional tiver a oportunidade de uma
formacao inicial consistente, isto €, que ofereca subsidios para o enfrentamento das
dificuldades do cotidiano escolar e para a superacdo dos desafios relacionados aos

conteudos e metodologias.
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1. ASPECTOS TEOBICOS, METODOLOGICOS E PROCEDIMENTOS DA
PESQUISA: DESCRICOES CONCERNENTES AO CAMINHO PERCORRIDO

A pesquisa é um processo de construcdo de novos conhecimentos, de
aprimoramento ou contestacdo dos conhecimentos preexistentes (CLARK;
CASTRO, 2003). E, também, um meio de discussées entre referenciais tedricos que
conforme as metodologias utilizadas e sob o olhar de um determinado grupo de
pesquisadores permite diferentes posicionamentos e reflexdes. Como afirma Demo
(2006, p.39), “pesquisar é também dialogar, no sentido especifico de produzir
conhecimento do outro para si, e de si para o outro”. Assim, mesmo com tanta
producdo, ha sempre algo que precisa ser desvelado, algo que inquieta ou algo novo
sobre o que precisamos nos debrucar.

O empreendimento de uma pesquisa € sempre significativo, porém,
necessitamos ter clareza em relacdo a tematica de investigacdo, ao problema e as
questdes metodoldgicas. Por isso, com esse capitulo inicial apresentamos “de onde
partimos” e “0 ponto de chegada” desta investigacdo sobre a formacédo inicial de
pedagogos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais. Explicitaremos nossos
referenciais teodricos e metodolégicos e os demais procedimentos utilizados nessa

investigacao.

1.1. O estado da arte como ponto de partida

A formacéo de professores para o ensino de Ciéncias, bem como o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais, ndo € uma temética nova e exige do pesquisador
conhecimento daquilo que foi ou esta sendo discutido no cenario académico. Por
este motivo, para que pudéssemos organizar nossa investigacdo, do problema aos
instrumentos de pesquisa, passamos inicialmente por um estudo exploratorio, dito
estado da arte, que nos permitiu verificar possiveis lacunas presentes nessas
discussbes e que, por fim, justificassem nossas escolhas. A pesquisa exploratoria se
fez importante para que pudéssemos nos familiarizar com o tema, identificar
impasses, lacunas e, posteriormente, tracar nosso plano, projeto de investigagao
(DESLAURIERS; KERISIT, 2012).

Esta pesquisa exploratoria, que utiliza da analise de conteudo, € similar a

trabalhos ja desenvolvidos em outros momentos da caminhada académica e sobre
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outras teméticas, das quais podemos citar Silva e Kliber (2012a; 2012b); a primeira,
sobre formacao de professores do Ensino Superior e a segunda sobre modelagem
matematica nos anos iniciais. Ha que ser indicado, também, que estas
investigacdes, principalmente a empreendida para tracar o projeto desta dissertacéo,
foram inspiradas na producao de Ferreti e Kluber (2009), na qual foi desenvolvido o
levantamento de teses e dissertacfes sobre modelagem matematica.

Explicitadas as “influéncias”, esclarecemos que nossa revisdo de literatura,
anterior ao projeto da dissertacao, se deu por meio do mapeamento de dissertacbes
e teses disponibilizadas pelo Banco de Teses da Capes no periodo de 1987 a 2011°
e teve como objetivo investigar os focos e as discussbes empreendidas nas
pesquisas®, mais especificamente, buscamos responder: Quais sdo os focos de
investigacdo e o que se pode compreender a partir das pesquisas educacionais
brasileiras sobre ensino de Ciéncias nos anos iniciais?

Para a busca de teses e dissertacbes que fizessem referéncia ao tema, no
item “assunto” do buscador da Capes, utilizamos as seguintes palavras: ensino de
ciéncias, anos / séries iniciais. Foram analisadas e estudadas, assim, as pesquisas
que apresentaram estes termos no titulo, resumo e/ou palavras-chave. Encontramos
cento e treze dissertacdes (113) e vinte e uma (21) teses’, um nimero relevante de
pesquisas. Considerando que dissertacdes e teses sdo amplas, ndo conseguimos
desenvolver a leitura integral dos trabalhos, por isso, nos debrucamos em seus
resumos, pois, segundo Aquino (2010), estes contém basicamente contextualizagéo,
objetivos, resultados e conclusfes, elementos favoraveis para que pudéssemos
identificar os focos das investigacdes.

Os materiais encontrados nessa busca foram tratados pela analise de
conteudo (BARDIN, 2011), passando pelas etapas de () pré-analise, identificacdo e
organizacdo do material mapeado; (Il) estudo dos materiais, codificacdo e
categorizacdo dos trabalhos por agrupamento dos focos de investigacdo e (lll)

interpretacoes e reflexdes.

® Disponivel, até outubro de 2012, data em que manuseamos o banco de dados, pela Gltima vez com
este objetivo, para fazer o mapeamento e concluir o estudo exploratério. Acesso em
http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses. Banco de Teses da CAPES, Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
® Nao descartamos a possibilidade de identificar os impasses, perspectivas e probleméticas
relacionadas ao tema.
" As referéncias referentes ao estado da arte podem ser encontradas no Apéndice C desta
dissertacao.
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Ap6s o0 mapeamento e leitura prévia dos resumos desses trabalhos,
passamos para a etapa de codificacdo, indispensavel para o tratamento dos
materiais. Nomeamos cada dissertacdo com a letra “D” e cada tese de “T7,
acompanhado por uma sequéncia numérica. Para definir a sequéncia numérica
consideramos primeiramente a ordem cronoldgica de publicacdo e depois a ordem
alfabética considerando o sobrenome dos pesquisadores. O quadro abaixo

exemplifica essa codificacao.

Quadro 1: Exemplo de codificagédo

D.1 | ARNONI, Maria Elisa Brefere. Ciéncias nas séries iniciais da escolarizac&o: a construcéo
do conhecimento. 1992. 216 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal
de Séo Carlos, S&o Carlos, 1992.

D.2 | MELGACO, Iria Luiza de Castro. Em busca de novos caminhos: uma proposta de
reorganizagdo do processo de trabalho na escola, através do Ensino de Ciéncias nas séries
iniciais do primeiro grau — relato de experiéncia. 1992. 335 p. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1992.

T.1 | SCALA, Sergio Brasil Nazario. Ensino a distancia para o professor do ensino
fundamental em exercicio. 1995. 240p. Tese. (Doutorado em Educacao) — Universidade de
Sao Paulo, Sdo Paulo, 1995.

T.2 | GONGCALVES, Maria Elisa Resende. As atividades de conhecimento fisico na formacao
do professor das séries iniciais. 1997. 262 p. Tese. (Doutorado em Educacédo) —
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 1997.

Fonte: Pesquisa propria

Apbs a codificacdo, passamos para analise das pesquisas, ou melhor, para a
categorizacdo dos trabalhos, na qual consideramos os focos de analise das
investigacdes, o objeto abordado, tratado, analisado. Para categorizar olhamos para
as pesquisas tentando responder questdes, como: O que 0s pesquisadores
analisaram em suas investigacdes? Os pesquisadores partiram de analises da sala
de aula ou partiriam de andlises da formacdo de professores? Com isso,
estabelecemos cinco (05) categorias e, algumas subcategorias, apresentadas no

guadro seguinte.
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Quadro 2: Categorizacdo das pesquisas sobre ensino de Ciéncias nos anos iniciais

Categoria Subcategorias Cédigos Discussfes
empreendidas
D.1, D.2, D4, D.5, D.6, | Andlises sobre
D.11,D.13, D.14, D.22, D.25, | aprendizagem dos
D.27, D.29, D.30,D.31, D.34, | alunos em relacdo a
D.35, D.36, D.40, D.41, D.43, | determinados
D.44, D.46, D.48, D.51, D.52, | conteidos de Ciéncias;
D.53, D.54, D.57, D.59, D.60, | instrumentos
Observacgédo de aulas | D.61, D.62, D.63, D.64, D.70, | metodoldgicos; postura
de Ciéncias D.73, D.78, D.79, D.83, D.87, | e acdo docente na sala
Praticas D.88, D.89, D.90. D.96, D.98, | de aula; re'lag(")es entre
escolares D.103, D.105, D.106, D.108, a aprendizagem da
D.110, D.111, D.113, T.8, T.11, | crianca e atuacdo do
T.12,T.15, T.19 professor e projetos
educativos.
A prética em Ciéncias D.7, D.12, D.16, D.18, D.26, | Andlise da_ pratica
na percepcao/ D.28, D.37, D.42, D. 47, D.56, | escolar a partir da fala e
concepcao de D.65, D.77, D.84, D.94, D.101, | argumentos dos
D.107,D.112, T.14 professores
professores
D.10, D.15, D.17, D.19, D.20, | Investigacbes sobre a
D.39,D.49, D.58, D.71, D.74, | formacdo inicial de
Formacao inicial D.80, D.85, D.93, D.102, D.109, | professores para o0
~ T.3,T.10,T.21 ensino de ciéncias
Formacéo
profedsesores D.3, D.8, D.24,D.32, D.33, D.38, | Investigacbes sobre
D.55, D.66, D.67, D.68, D.69, | propostas de formacéo
Formacéo continuada | D.72, D.76, D.82, D.95, D.99, | continuada, em servico
D.104, T.1, T.2, T.5, T.6, T.7, | e outros cursos.
T.9,T.13,T.16,T.17,T.18
D.9, D.21, D.23, D.45, D.50, | Investigacdo sobre
Recursos D.75, D.81. D.92, D.100 materiais utilizados no
didaticos Ensino de Ciéncias.
D.91, D.97, T.20 Estudo de documentos
Propostas que orientam a pratica
curriculares educativa de Ciéncias
D.86, T.4 Meta estudos. Analise
Andlise de de pesquisas sobre
pesquisas Ensino de Ciéncias nos
anos iniciais.

Fonte: Pesquisa propria

De forma sintética e com vistas a explicitar o quadro, apresentaremos nossas
principais interpretacbes destas categorias, estas decorrentes das falas e dos
termos usados nas proprias dissertacdes e teses.

A primeira categoria apresentou reflexdes sobre as praticas em Ciéncias, a
partir de observacbes das aulas, estudo dos documentos e percepcdes dos

professores. Nas pesquisas sobre as aulas de Ciéncias, predominantemente
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estudos de caso, observacao e observagao participante, foi analisado o tratamento
dos conteudos e instrumentos metodoldgicos, a maior énfase foi o olhar para a
pratica docente, os impasses de sua atuacdo e planejamento. Nestas investigacdes
€ apontado que o ensino de Ciéncias necessita ser significativo e interdisciplinar.
Jogos, recursos didaticos e tecnoldgicos, experimentos, feiras de Ciéncias foram
elementos descritos em algumas pesquisas como contribuintes para a
aprendizagem das criancas. Todavia, maior parte das pesquisas, denunciam 0s
problemas da atuacdo do docente, de como os professores procedem nas aulas de
Ciéncias.

Dentre os impasses estdo a auséncia de dominio dos conteudos especificos,
limitacdo ao uso do livro didatico, dificuldades para selecionar 0s recursos
pedagogicos e para promover a integracdo entre as areas de ensino, explicacfes
dos conceitos cientificos baseadas no senso comum, metodologias e avaliagdo de
cunho tradicional, transmissivo e classificatorio, auséncia de didlogo e de
valorizacdo do saberes prévios, cotidianos dos alunos. Tais fatores tém contribuido
para um ensino equivocado e mesmo insatisfatorio de Ciéncias nos anos iniciais e,
em nossa compreensao, propagam ideias de falta de comprometimento docente e,
principalmente, de defasagem e fragilidade de sua formacdo (SILVA;
MEGLHIORATTI, 2011).

A pratica escolar na percep¢ao dos professores, pesquisas com entrevistas e
guestionarios, em nossa visao, corroboram para as investigacdes que trataram da
pratica em sala de aula, porque também, pelo discurso dos docentes, foi identificado
um ensino de Ciéncias sem aprofundamento nos conceitos e na abordagem dos
conteudos, sem clareza de concepcbes pedagdgicas e de ciéncias. Os
pesquisadores relatam que os professores entrevistados descrevem e acreditam nas
contribuicdes do ensino de Ciéncias na formacao das criancas, porém, se sentem
“despreparados” para este ensino. O despreparo se relaciona com a formacgao e,
como destaca Rickmann (2009), é fruto dos modelos aos quais sdo submetidos os
professores em formacdo, modelos técnicos e tradicionais que se distanciam das
propostas atuais do ensino de Ciéncias. Diante destes desvelamentos, concordamos
com Costa (1998), numa das pesquisas mapeadas, que o0s problemas devem ser

pensados em sua totalidade, isto €, os problemas nas préticas escolares elucidam a
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necessidade de investigar a formacéao inicial e investir na formagéo continuada, caso
contrario, os problemas permanecerao.

Na segunda categoria, formacédo de professores, identificamos pesquisas
desenvolvidas no ambito de formacdo em suas diferentes dimensdes: inicial,
continuada (especializagdes, formacdo em servi¢o, cursos de curta duracgdo, entre
outras). Nas investigacdes sobre a formacao inicial, foram identificados estudos
sobre cursos de formacao de professores (nivel médio, magistério) e graduacédo em
Pedagogia em seu todo ou em algumas particularidades da area de Ciéncias. As
pesquisas desenvolvidas no magistério foram direcionadas, por exemplo, para a
compreensao de como ocorre o ensino de quimica, fisica, biologia e como esta
aprendizagem influencia a atuacao do futuro professor.

Em relacdo ao curso de Pedagogia, identificamos pesquisas que se
preocuparam em analisar situacfes especificas, esporadicas como projetos de
Ciéncias na area da didatica e de contetdos especificos e, também, pesquisas que
demonstraram preocupacdo com a formacdo especifica em Ciéncias dos
Pedagogos. Em geral, analisando o contexto vivido por estes pedagogos em
disciplinas sobre o ensino de Ciéncias em seu curso, entrevistas com alunos e
professores foram procedimentos predominantes nestas analises.

Dos impasses e implicacdes apresentadas nestas pesquisas sdo pontuadas,
novamente, as questdes referentes ao dominio de contetdos, a condi¢do de que os
elementos concernentes ao ensino de Ciéncias sao superficialmente abordados, os
conceitos trabalhados sdo frageis, as atividades sdo predominantemente teéricas,
necessitando de vivéncias préaticas. Destacando Portella (2009), estas fragilidades
podem ser reflexos da formacdo dos proprios formadores, concepcdes errbneas e
abordagens superficiais se fazem presentes na acdo destes e ndo apenas nos
professores da Educacéo Basica.

As pesquisas sobre formacédo continuada, por sua vez, foram desenvolvidas
por meio de andlise de cursos de reciclagem e /ou aperfeicoamento, formagdo em
servico, cursos de curto e médio prazo. Nestas andlises, pudemos observar que
existem cursos oferecidos pelas instituices de ensino ou de interesse do proprio
professor. Em todas as investigacdes observamos que os cursos de formacgao
continuada procuram contribuir com os professores em dois sentidos: 1) na docéncia

em area especifica, ou seja, SA0 cursos que representam momentos para ampliar e
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adquirir conhecimentos em ciéncias; e, 2) incentivar a pesquisa, isto é, fazer com
que os professores nao sé busquem os contetdos, mas reflitam sobre suas acdes e
tentem modifica-las, visando melhorar as praticas pedagogicas. As pesquisas, de
modo geral, apresentam que os cursos de formacdo continuada, independente do
foco que assumam, contribuem para que os professores tenham acesso a novas
metodologias e um contato maior com conteldos da &area. Também, oferecem
subsidios para uma pratica inovadora e autbnoma. E um aprofundamento, teérico e
pratico, dos saberes apreendidos durante os cursos de formacao inicial.

A terceira categoria refere-se as pesquisas cujos objetos de estudo sdo os
recursos didaticos, mais especificamente livros didaticos, nas quais foram
investigadas a abordagem de conteddos como ambiente, animais, astronomia,
nutricdo e a abordagem de atividades experimentais. Uma das pesquisas, em
cadernos escolares de Ciéncias (SIQUEIRA, 2005), identificou as atividades
desenvolvidas pelos professores e indicou que o ensino de Ciéncias é abordado de
forma isolada, pautado na memorizacao e reproducéo.

A quarta categoria, semelhante a terceira, trata dos estudos das propostas
curriculares. Estes que foram justificados pelos pesquisadores como uma forma de
compreender aquilo que orienta a pratica pedagogica.

Na quinta categoria identificamos duas investigacdes bibliograficas sobre
outras pesquisas desenvolvidas com o mesmo tema. Kliber e Burak (2011)
denominam este tipo de estudo de meta-andlise, meta-compreensdo dos
conhecimentos ja existentes sobre determinado objeto de estudo. As duas
pesquisas apontam que, apesar de um numero expressivo de estudos sobre ensino
de Ciéncias nos anos iniciais, a divulgacdo € incipiente, necessitando, assim, de
maiores discussdes académicas e nos contextos escolares. Também, convergem
com as nossas interpretacdes e categorizacdes de que estas pesquisas tém sido
predominantemente sobre as praticas escolares e acbes pedagogicas, questdes
favoraveis para repensar o ensino e provocar mudancas.

Observamos que essas investigacdes, referente ao estudo exploratorio,
buscaram 1) explicitar duvidas e possibilidades quanto ao ensino de Ciéncias nos
anos iniciais; 2) mostrar necessidades de inovagdo no ensino e a formacéo; 3)
incentivar reflexdes a cerca das propostas curriculares; 4) promover discussdes

sobre a relacdo entre conhecimento cientifico e cotidiano; 5) impulsionar debates no
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que tange a forma de atuacdo dos professores de Ciéncias. Sendo o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais 0 eixo de nossa investigacdo, apds este estudo
exploratério®, fizemos algumas reflexdes que subsidiaram o recorte tematico, a
definicdo de problemas e os procedimentos de pesquisa.

Sobre as opgdes que levaram ao delineamento do problema, salientamos:

e A opcao por investigar a formacao inicial de pedagogos, primeiramente, se
deu pelas inquietacdes oriundas de nossa propria formacao e pelo interesse
de contribuir com o contexto. Segundo, por meio do estado da arte,
observamos que poucas pesquisas foram desenvolvidas sobre este objeto o
gue sustenta a necessidade de novos empreendimentos e, também, por
percebemos que grande parte das pesquisas a cerca das praticas educativas
apontam para possiveis fragilidades da formacdo, algumas pontuadas na
descricéo do estado da arte e outras que, em nossa percepc¢ao, ainda podem
ser desveladas.

e O direcionamento para a investigacdo nas universidades estaduais do Parana
foi planejado por nado identificarmos no estudo exploratério este contexto e,
por acreditarmos que temos responsabilidade com a realidade vivida. No
estudo exploratorio foram indicadas pesquisas em cursos presenciais de
Pedagogia e, nossa opcéo, foi manter a condi¢ao de tratar cursos presenciais
e em atividade.

A partir destas opc¢Oes de pesquisa, foi delimitada a questdo do trabalho: “O
gue se revela sobre a formacéo inicial de pedagogos no que concerne ao ensino de
Ciéncias nos anos iniciais, nas universidades estaduais do Parand?”. Para
responder a essa questao, adotamos como procedimentos de investigagao:

e A andlise dos projetos pedagogicos dos cursos de pedagogia e os planos de
ensino referentes as disciplinas sobre o ensino de Ciéncias, ja que sao
documentos e propostas oficiais dos cursos. Nas pesquisas mapeadas,
apenas uma fez referéncia aos planos de ensino, as demais se detiveram em

entrevistas com os alunos e professores e observacdes de aulas.

® Estudo apresentado de maneira resumida nesse capitulo. Mas esclarecemos que foi produzido um
artigo para evento contemplando somente as questfes de formacdo de professores para o trabalho
com Ciéncias nos anos iniciais (SILVA, Vantielen da Silva; MEGLHIORATTI, Fernanda Aparecida. A
formacédo de professores para o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental: uma
analise de pesquisas educacionais. In Simpdsio Nacional de Educagéo, 03, 2011, Cascavel. Anais...
Cascavel: Unioeste, 2011) e, outro, que apresenta a totalidade das pesquisas, este submetido a uma
revista.
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e A realizacdo de entrevistas com formadores dos cursos de Pedagogia que
atuam nas disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias, uma vez que, as
dissertacbes e teses indicaram que 0s possiveis problemas da formacéao
inicial podem estar relacionados a formacao e a atuacdo dos formadores de
Pedagogos. Nossa intencdo ndo € a comprovacao deste argumento, mas a
compreensao.

Como consequéncia do estudo exploratorio, a pesquisa proposta se justifica
pela necessidade existente, ainda, na area, de se compreender e desvelar diferentes
‘realidades”. Apresentamos, na sequéncia, a constituicAo da pesquisa, que
representou, para nés, uma possibilidade de ampliagcdo das interpretacbes sobre
perspectivas e problematicas que envolvem e formacéo inicial de pedagogos para

atuacao com Ciéncias nos anos iniciais.

1.2. A constituicdo da pesquisa

As pesquisas sobre os fendmenos educacionais, situadas entre as ciéncias
humanas e sociais, passaram por transforma¢fes desde o século XX quando se
intensificaram as pesquisas nestas areas (CHIZZOTTI, 2003). As primeiras
pesquisas desenvolvidas, em nossa area, assim, estiveram predominantemente sob
o paradigma positivista, enfatizando hipéteses, testes e comprovacgdes, assim, como
o desenvolvido na &rea de Ciéncias Naturais.

[...] tal como naquelas ciéncias, o fenémeno educacional foi estudado
por muito tempo como se pudesse ser isolado, como se faz com o
fenbmeno fisico, para uma analise acurada, se possivel feita em um
laborat6rio, onde as variaveis que o compdem pudessem também
ser isoladas, a fim de constatar a influéncia que cada uma delas
exerceria sobre o fendmeno em questédo (LUDKE, ANDRE, 2012, p.
03).

Este tipo de abordagem, com o aumento dos estudos na area educacional,
tornou-se insuficiente, ou melhor, foi percebido que nem todos os fendmenos
educativos poderiam ser explicados dessa forma, nao haveria condicdes
significativas de explicar um fendmeno desconsiderando o contexto e as influéncias
sofridas por este. Dito de outra forma, conforme Lidke e André (2012), nas

pesquisas em educacdo, ndo h4 como separar sujeito-objeto-pesquisador, isolar o
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fendbmeno do seu contexto e da sua historia, esta seria uma forma de simplificar as
andlises. Partindo disso, ocorre a compreensdo de que as pesquisas em educacao,
por trabalharem com diferentes sujeitos, espacos e subjetividades, assumiram-se
predominantemente como qualitativas, pois estas ndo tem a preocupacao em testar
hipoteses, mas interpretar de diferentes maneiras o objeto estudado (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

Nesta perspectiva, Chizotti (2003, p. 221) argumenta:

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e
locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse
convivio os significados visiveis e latentes que somente séo
perceptiveis a uma atencdo sensivel e, apds este tirocinio, o autor
interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com
perspicacia e competéncia cientificas, os significados patentes ou
ocultos de seu objeto de pesquisa.

A investigacdo qualitativa pode, dessa forma, ser percebida como um “dialogo
entre investigadores e os respectivos sujeitos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).
Uma investigacdo em que o0 pesquisador tenta captar as interpretacdes e
perspectivas das pessoas envolvidas. Nao ha um caminho rigorosamente definido
para o desenvolvimento da pesquisa qualitativa (GODOY, 1995), mas é destacavel
que os dados podem ser “coletados” de diferentes maneiras e que a busca dos
sentidos e significados ndo desconsidera a experiéncia e a formagdo — pontos de
vista e percepcdes de mundo — do pesquisador. Partindo da compreensao que a
pesquisa qualitativa tem carater interpretativo, descritivo e reflexivo, apresenta
flexibilidade, valoriza o processo, o contexto e a relacdo pesquisador-objeto
(NEVES, 1996; OLIVEIRA, 2008), mencionamos que nossa investigacao apresenta-

se como qualitativa.

1.2.1. O referencial tedrico

O referencial teérico adotado pelos pesquisadores perpassa todos o0s
momentos do trabalho, pois sempre estamos apoiados em algum discurso ou
entendimento da area, ndo contamos com um quadro tedrico, mas nos subsidiamos
em referenciais da area de ensino de Ciéncias, ensino em geral, formacédo de

professores e legislacdo educacional. Em outras palavras, desde a revisao
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bibliografica até a discussao empreendida nas andlises, nos apoiamos em artigos de
revistas, livros, monografias, dissertagdes e teses.

Do referencial tedrico adotado, poderiamos destacar algumas obras que
estdo presentes nesse trabalho com maior intensidade: a) Sobre o ensino de
Ciéncias: Bizzo (2009), Krasilchik (1987), Salles e Kovaliczn (2007), Selbach (2010),
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011); b) Sobre formagé&o de professores: Freire
(1996, 2010), Carvalho e Gil-Pérez (2005)e Gatti e Barreto (2009); c) sobre o curso
de Pedagogia: Bissolli da Silva (2006), Furlan (2008), Libaneo (2010) e Cruz (2011);
d) sobre as metodologias da pesquisa: Marconi e Lakatos (2006), Ludke e Andre
(2012), Franco (2008) e Bardin (2011). Evidenciamos, ainda, que nos alicergamos
na Lei de Diretrizes e Bases da educacao nacional (BRASIL, 1996), nas propostas
curriculares para o curso de Pedagogia (BRASIL 2005, 2006) e nas orientacdes
curriculares para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais (BRASIL, 1997; PARANA,
2010). Nao desconsideramos a importancia dos demais referenciais ndo citados
nessa secao e, também, ndo excluimos a importancia dos referenciais identificados
por meio do estado da arte que contribuiram com nossas percepcdes sobre a area,
de tal modo que eles compdem o estofo de nossas interpretagoes.

Vale mencionar que este referencial representa a aproximacao ao tema de
pesquisa, que em muitos momentos orientou e fundamentou nossa escrita. Todavia,
ha que ser mencionado que outros referenciais foram consultados / pesquisados /
utilizados a partir dos dados, isso por termos optados por identificar categorias a

posteriori.

1.2.2. Os documentos analisados

Considerando que nossa investigacao sobre a formacéo inicial de pedagogos
foi direcionada as universidades estaduais do Parana, primeiramente, buscamos
identificar essas universidades e, na sequéncia, entrar em contato via e-mail ou
telefone para solicitar os seguintes documentos: 1) propostas pedagogicas do curso
de Pedagogia, presencial, vigentes em 2012; 2) planos das disciplinas referentes ao
ensino de Ciéncias.

Para identificar as universidades, consultamos o site http://emec.mec.gov.br/,

do Ministério de Educacdo e Cultura. Acessamos as Instituicbes de Educacao
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Superior e Cursos Cadastrados e no link consulta avancada identificamos o curso:
pedagogia /licenciatura, gratuito, UF: Parana, modalidade: presencial, em atividade.

Encontramos dez (10) instituicbes publicas (estaduais) com curso de
Pedagogia em atividade, sao elas:

e Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourao (FECILCAM);

e Faculdade Estadual de Educacéo, Ciéncias e Letras de Paranavai (FAFIPA);

e Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranagua (FAFIPAR);

e Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitdria
(FAFIUV);

e Universidade Estadual de Londrina (UEL);

e Universidade Estadual de Maringa (UEM);

¢ Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG);

e Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana (UNICENTRO);

e Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP);

e Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE).

Destas instituicdes, sete (07) disponibilizaram os projetos pedagdgicos dos
cursos e os planos de ensino das disciplinas referentes ao ensino de Ciéncias. Nas
analises apresentadas, estas instituicbes sdo nomeadas de IES (instituicdo de
ensino superior) acompanhadas de uma sequéncia numérica de 1 a 7,

aleatoriamente.

1.2.3. As entrevistas

Além da andlise projetos pedagdgicos e dos planos, como propostas de
formacdo inicial de pedagogos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais,
realizamos entrevistas semiestruturadas com professores das disciplinas referentes
ao ensino de Ciéncias de duas universidades estaduais do Parana. Vale destacar
gue tinhamos como intenc¢do inicial realizar as entrevistas com os professores das
Universidades estaduais que nos disponibilizaram os documentos, no entanto, nao
conseguimos estabelecer contato, isso fez com que optassemos por desenvolver as
entrevistas em instituicdes de facil contato e deslocamento.

Para melhor esclarecer a situacéo, entramos em contato, por telefone, com as

secretarias dos cursos das instituicdes solicitando o contato ou, pelo menos, o nome
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completo do professor responsavel: duas instituicbes passaram as informacdes (nas
quais se efetivaram as entrevistas); uma passou o0 nome do professor, que pela
plataforma lattes e, mais especificamente por rede social, conseguimos o endereco
eletrbnico. Encaminhamos e-mail e ndo recebemos retorno; as outras quatro
instituicbes ndo passaram as informacdes, alegando ser contrario as regras da
instituicao.

Seis entrevistas foram realizadas com o0s professores responsaveis pelas
disciplinas no ano de 2012°, um niimero pequeno, mas pela amplitude das respostas
dadas, conseguimos chegar a um ponto de saturacdo™® (DUARTE, 2002), ou de
forma mais modesta, chegamos a respostas pertinentes, amplas e favoraveis para
pensar o ensino de Ciéncias na formacao de pedagogos.

Para realizacdo das entrevistas, organizamos um roteiro, que foi submetido e
aprovado pelo Comité de Etica (Apéndice A), abordando topicos sobre (I) a
identificacdo desses profissionais, pessoal e profissional; (II) questbes referentes a
fundamentacéo tedrica e metodoldgica do ensino de Ciéncias; (I1l) questdes sobre a
conducdo da aprendizagem da area de Ciéncias por pedagogos. O roteiro,
constituido de perguntas abertas, pode ser visualizado no apéndice B.

Marconi e Lakatos (2006) e Ludke e André (2012) apresentam que para a
realizacdo de entrevistas é necessario passar por etapas, como forma de obter dos
entrevistados respostas coerentes. Assim, passamos pelas seguintes etapas: 1)
Contato inicial: com o intuito de convidar os professores para a participagdo na
entrevista e apresentar o projeto de pesquisa. Nessa etapa, solicitamos os numeros
de telefones e os e-mails dos professores responsaveis pelas disciplinas, nos
colegiados de Pedagogia e, apdés o aceite, marcamos o horario e o local da
entrevista, conforme a possibilidade do entrevistado; 2) Formulagéo de perguntas ao
entrevistado: procuramos interagir com os professores apenas quando necessario,
iSso ndo quer dizer que ndo houve entrosamento entre entrevistador e entrevistado,
mas sim que procuramos respeitar as manifestacbes dos professores e evitar
qualquer tipo de inducédo em suas respostas; 3) Registro das entrevistas: realizamos
gravacao de audio, anotamos algumas impressdes e as transcrevemos; 4) Término

da entrevista: procuramos ser cordiais, agradecendo e esclarecendo que

° Esclarecemos gue uma das instituicbes contava com quatro professores, devido ao numero de
turmas no campus principal e em outros da regido e a outra instituicdo com dois professores.
%1ss0 quer dizer que por meio das entrevistas semiestruturadas conseguimos obter respostas amplas
e consistentes, favoraveis ao nosso problema de pesquisa.
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apresentariamos os resultados apds a conclusdo da dissertacdo. Ressaltamos, mais
uma vez, que nao divulgariamos a identidade dos participantes da pesquisa.

De modo geral, a realizacdo das entrevistas foi tranquila e com muitos
elementos a serem entendidos e desvelados na fala dos professores formadores
entrevistados. Esclarecemos que assim como a universidades receberam um cédigo
para os projetos e planos, as entrevistas também foram codificadas. Definimos para
0s sujeitos entrevistados o cédigo DF (docente formador) seguido de uma sequéncia
numeérica, também, aleatoriamente.

Apls esta apresentacdo dos elementos constituintes e destacaveis da

pesquisa, apresentamos, na sequéncia, o0 modo pelo qual analisamos os materiais.

1.3. O tratamento dos materiais: a analise de contetdo como referencial de
interpretacao

A pesquisa qualitativa, interessada em interpretar e compreender o fendmeno,
tem um plano flexivel e preocupa-se em descrever o processo, valorizando a
capacidade reflexiva do pesquisador (LUDKE; ANDRE, 2012). Assim, todos os
materiais selecionados para analise passam por descricdes e as interpretacdes nao
desconsideram as experiéncias vividas. Essas caracteristicas fundamentam,
também, um vertente da andlise de conteudo, técnica a qual optamos para
desenvolver as analises dos materiais selecionados para essa investigacao.

As transformacfes e avanc¢os na vida humana e em relacdo a aprendizagem
e conhecimentos sdo marcados por processos incessantes de descobertas de
materiais e registros deixados em cada periodo de nossa histéria. Homens, de todos
os lugares e origens, estdo constantemente fazendo andlises e interpretacdes.
Essas condi¢cdes ndo deixam de caracterizar a analise de conteddo, que como
técnica passou a ser disseminada no século XX, em consonancia com o
desenvolvimento e divulgagéo da Ciéncia (FRANCO, 2008).

E nesse periodo que a andlise de contelido passa a ser reconhecida como
procedimento e metodologia de pesquisa com rigor cientifico. Num primeiro
momento, foi o instrumento usado para analise de material jornalistico, o estudo da
propaganda, depois para a investigacao politica, com predominancia no campo de
estudo e analise de psicologia. Muitas transformacdes aconteceram e a analise de

conteudo das ciéncias sociais se estendeu as ciéncias humanas (BARDIN, 2011) e,

39



hoje, € utilizada com expressividade nas pesquisas de diferentes é&reas de
educacéao.

Para Franco (2008), a andlise de conteudo esta preocupada em compreender
significados ou sentidos de determinadas mensagens (oral ou escrita) e isto, em
nosso ponto de vista, carrega subjetividades do emissor e do receptor, que nao
podem ser ignoradas durante o procedimento analitico. Dito de outra forma, tudo
aquilo que carregamos em relacdo a principios, valores, educacdo (formacéo)
fundamenta a nossa mensagem e/ou nossa analise.

Para Bardin (2011, p. 50), “a analise de conteudo procura conhecer aquilo
que esta por tras das palavras sobre as quais se debruga”. Sendo possivel se
debrucar sobre falas, percepcdes, entrevistas, textos e documentos. E a atitude
interpretativa do investigador que ird estabelecer os caminhos a serem percorridos,
no sentido de compreensao e foco de anélise.

A analise de contelddo, desenvolvida por nds, segue 0s principios da
descricéo, interpretacdo e inferéncia. Esclarecemos que os materiais selecionados
para essa investigacdo foram agrupados seguindo o0s objetivos especificos e a
organizacdo de cada capitulo. Cada grupo passou por andlises em momentos
diferentes, sendo que partimos dessas partes - 0S grupos — para, na conclusao,
lancar um olhar para a totalidade da pesquisa, ou seja, relacionar todas as
inferéncias e os elementos desvelados.

Vale resgatar, antes de apresentarmos o desenvolvimento da andlise de
conteudo, que o corpus de nossa investigagao, “conjunto dos documentos tidos em
conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 2011, p.
127), refere-se, principalmente a dois materiais coletados apresentados nos
capitulos trés (03) e quatro (04): (1) planos de ensino das disciplinas ofertadas para
atuacdo com area de ciéncias nos anos iniciais de sete Universidades Estaduais do
Parana e (llI) entrevistas com seis professoras de duas Universidades Estaduais do
Parand, do curso de pedagogia e que trabalharam com a disciplina de ensino de
Ciéncias, no inicio da nossa investigacéo, 2012**.

Para Bardin (2011), o tratamento de materiais se da em trés etapas () pré-

analise, que compreende a leitura e organizagcdo do material, (lI) a descricao

"'Considerando que os projetos pedagdgicos dos cursos de Pedagogia das Universidades estaduais
do Parana pouco revelaram sobre nossa problematica, optamos por apresentar, de forma geral, as
caracteristicas presentes nestes, pois, caso contrario, nos distanciariamos de nosso objeto.
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analitica, que corresponde ao estudo aprofundado dos materiais, contemplando
codificacdo e categorizacado e (Ill) a interpretacdo inferencial, que sdo as reflexdes e
consideracfes do pesquisador sobre os materiais analisados. Destacamos que

estas etapas foram efetuadas sob o auxilio do software Atlas t.i.

1.3.1 O software Atlas t.i: esclarecimentos sobre as etapas de anélise

O software Atlas t.i € um instrumento de andlise de dados qualitativos que
auxilia na sistematizacdo e apresentacdo das andlises empreendidas. Kliber e
Burak (2012, p. 471) expdem:

De acordo com o estudo realizado por Walter e Bach (2009), a
primeira edicdo comercial do software foi langada em 1993 na
Bélgica. Desde entdo passou a ser utilizado em diferentes areas do
conhecimento, primeiramente por adeptos da grounded theory (teoria
fundamentada nos dados ou teoria enraizada nos dados).
Recentemente vem sendo empregado por pesquisadores que se
valem da andlise de contetdo, em distintas vertentes.

E um software novo que, em nossa compreens&o, no Brasil ha pouco esta se
expandindo e por suas caracteristicas que permitem as relacbes com as etapas da
andlise do contetdo seu uso foi possivel nesta dissertacdo, na qual utilizamos a
versao 7 (sete), adquirido pelo site da empresa do proprio software.

As nossas analises foram empreendidas, assim, sem desconsiderar 0s
momentos propostos na analise de conteldo, estes interpretados em Bardin (2011)
e Franco (2008). Sobre estas explanamos:

Na pré-analise fizemos uma leitura inicial, de familiarizacdo com os
documentos, sem o uso do software. Posteriormente, passamos para a organizacao
dos materiais, na qual criamos a unidade hermenéutica’? e inserimos os dados no

software, conforme figura 1.

2 para Klilber e Burak (2012) esta se refere & reunido dos dados, dos elementos constituintes da
pesquisa, estes que passardo pela analise do pesquisador. E o projeto.
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Figura 1: Visualizag&o inicial do software
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Fonte: Pesquisa propria

Como se pode visualizar no canto esquerdo da figura, encontramos
referenciada a unidade hermenéutica, projeto a qual estamos trabalhando,
“dissertacao - Atlas t.i”. O link aberto “P-Docs, documentos primarios” representa a
insercdo dos dados coletados e dispostos para andalise no software, neste caso,
planos de ensino e entrevistas. “Os documentos primarios sdo denominados de Px,
sendo que x é o numero da ordem” (KLUBER, BURAK, 2012, p. 472), assim, de P1
até P7 refere-se aos planos de ensinodas IES 1, 2, 3,4,5,6 e 7 e de P8 até P13 as
entrevistas, DF 1, 2, 3, 4, 5 e 6. Destacamos que 0s projetos pedagoégicos dos
cursos nao foram inseridos no software, uma vez que a leitura prévia dos
documentos, considerando nossa problematica, pouco revelou sobre o ensino de
Ciéncias.

Na descricdo analitica, com base no trabalho desenvolvido por Kliber e Burak
(2012), realizamos primeiramente a codificacdo primaria e, posteriormente,
categorizamos.

A codificagdo priméaria compreendeu o destaque das unidades de andlise.
Sobre isso, Franco (2008) argumenta que, para a analise de conteudo, o
pesquisador necessita destacar as unidades de analise, podendo ser do tipo

unidades de registro ou unidades de contexto. Considerando os documentos por nés
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selecionados, optamos pela identificagdo das unidades de registro, destacando as
palavras-chave dos planos de ensino e dos temas nas entrevistas.

Dito de outra forma, em relacdo aos planos de ensino, foi possivel destacar o
conteudo manifesto, ou seja, questdes citadas e/ou descritas nestes planos. Ha
reconhecimento de que os planejamentos/planos, conforme Luckesi (2005), ndo sao
neutros e que, em parte, ocultam valores e percepc¢éo de quem o constroi.

A figura dois (2) exemplifica a analise dos planos de ensino.

Figura 2: Exemplo da codificacdo dos planos de ensino
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Fonte: Pesquisa propria

Conforme a figura dois (2), na janela da esquerda, estd um dos planos de
ensino e na janela da direita as unidades de registro, destacando aspectos
apresentados nos planos. Estas unidades foram, ap6s essa codificacdo,
categorizadas.

Na analise das entrevistas, destacamos os temas, outro tipo de unidade de
registro. A leitura prévia e atenta do conteido manifesto permitiu nossa interpretacéo
e posterior reescrita dos argumentos dos docentes. Esta reescrita, vale mencionar,
nao alterou o sentido dos argumentos, mas foi necessaria para uma melhor

compreensao. A figura trés (03) exemplifica a analise das entrevistas.
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Figura 3: Exemplo da codificagcio das entrevistas
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Fonte: Pesquisa propria

Y

A figura trés (3), como se pode observar a esquerda, parte de uma das
entrevistas, transcrita como expresso na fala, e do lado direito h4 a reescrita das
respostas dos docentes. Considerando que apenas seis (06) constitui 0 numero de
entrevistados, no término de cada reescrita apresentamos o cédigo do docente: DF
1, DF 2, DF 3, DF 4, DF 5 ou DF 6.

Ap0s a codificagcdo priméria construimos as categorias. Para Bardin (2011, p.
147)

As categorias sao rubricas ou classes, as quais rellnem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da andlise de conte(do)
sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo das
caracteristicas comuns destes elementos.

A figura quatro (4) exemplifica uma das categorias, entre as Vvarias,

construidas no estudo dos planos e das entrevistas.
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Figura 4: Exemplo da categoriza¢do
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Fonte: Pesquisa propria

Subsequente a codificacdo e categorizacdo, passamos para as reflexdes

pertinentes a cada uma das categorias e, também, suas possiveis relacdes, esta

analise inferencial podera ser acompanhada nos capitulos desta dissertacao.

Um elemento importante a ser destacado, imprescindivel para a descricao

das semelhancas e diferencas dos dados analisados, € que o software oferece, além

da flexibilidade para a manipulacdo e visualizacdo dos cdédigos, maneiras de

recuperar e visualizar o que foi selecionado no documento primario, apresentado na

figura cinco (5).
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Figura 5: Exemplo de visualizagéo dos elementos selecionados nos documentos primarios
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Fonte: Pesquisa propria

Esta forma de visualizacdo facilitou as nossas descricdes, pois como se
percebe no cédigo “seminarios” (centro da figura), um dos pertencentes a categoria
“avaliagdo” (parte esquerda da figura), existe a indicagdo em quatro das sete
universidades, sdo elas IES 3, 5, 6 e 7 (parte direita da figura). Esta indicacédo é feita
pela observacéo da citacdo 3: 29 (exemplo da primeira ocorréncia), vigésima nona
citacdo no terceiro documento (IES 3). Neste caso foi identificada a palavra-chave,
mas em outros documentos, pode aparecer a sentenca selecionada.

E valido salientar, previamente que, no apéndice D apresentamos um quadro
das ocorréncias elaborado a partir dessa visualizagcdo, com o proposito de ser a
descricdo confirmada. Porém, no decorrer do texto outros quadros foram construidos
para situar o leitor sobre o descrito.

Exposto os aspectos metodoldgicos, procedimentos de pesquisa e as etapas
de andlise, salientamos que esta dissertacdo, além da introducédo e deste primeiro
capitulo que enfocou as questdes metodoldgicas, estad organizada abarcando (I) um
capitulo de reviséo bibliografica sobre o curso de Pedagogia e o ensino de Ciéncias
nos anos iniciais (segundo capitulo), (II) um capitulo com a analise dos documentos,
projetos pedagogicos dos cursos e planos de ensino de disciplinas de ensino de
Ciéncias das sete (07) universidades estaduais paranaenses (terceiro capitulo); (llI)
um capitulo de apresentacdo das analises das entrevistas (quarto capitulo) e, por

fim, a sintese integradora.
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2. A FORMACAO DE PEDAGOGOS E O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS
INICIAIS

A investigacdo sobre a formacgédo de pedagogos para o ensino de Ciéncias
apresenta a necessidade prévia de contextualizacdo e aproximagdo com 0s
aspectos que envolvem a formacéo destes pedagogos-professores e seu campo de
atuacdo, ou seja, é necessario explicitar, orientados por aspectos legais,
bibliograficos e historicos, as propostas e impasses do curso de Pedagogia como
formacao inicial para atuacdo nessa area e as atuais propostas para o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais.

Por este motivo, o desenvolvimento desse capitulo compreende uma revisao
bibliografica/documental sobre os aspectos legais que envolvem/envolveram e
caracterizam/caracterizaram o curso de Pedagogia e os elementos que orientam a
formacdo para a docéncia nos anos iniciais, na especificidade do ensino de
Ciéncias.

Vale evidenciar que para as reflexdes sobre a formacédo em Pedagogia foram
utilizados artigos, livros e documentos legais, nos quais enfatizamos as atuais
diretrizes curriculares nacionais do curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). E, em
relacdo aos fatores que orientam a docéncia, utilizamos referenciais sobre as
propostas dos anos iniciais e do ensino de Ciéncias, nos alicercamos nas
orientacdes pedagdgicas e curriculares apresentadas pelos Parametros Curriculares
Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997) e orientacdes do Estado do Parana
para o ensino de Ciéncias (PARANA, 2010), por considerarmos que estes Sd0 0s
principais documentos de orientagdo para a pratica docente nos anos iniciais, nao
deixando, obviamente, de mobilizarmos outros referenciais da area de ensino de

Ciéncias.

2.1. O curso de Pedagogia no Brasil: aspectos historicos e os indicativos
sobre a formacéao de professores dos anos iniciais

A histéria do curso de Pedagogia € bastante complexa, em especial, no que
concerne pensar a identidade desses profissionais. Constantemente, observam-se
em eventos académicos, artigos e até mesmo nos corredores da academia

guestionamentos, como: Quem é o pedagogo? Qual seu papel? Qual seu espaco de
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atuacdo? O que ele faz na escola? Sua formacdo € suficiente para o magistério?
Essas questbes emergem da preocupacdo de uma possivel auséncia de
especificidade nessa formacédo e por inconstancias em relacdo a formacao para a
docéncia.

O curso de Pedagogia no Brasil, assim como outros cursos de formagao de
professores, esta entrelacado aos aspectos histéricos, politicos e econémicos do
pais, ou seja, sua criacdo e mudancas curriculares se fizeram em meio a contextos
de iniciativas politicas para desenvolvimento econdémico e industrial do pais
(FURLAN, 2008; CRUZ, 2011).

A criacdo da Escola Normal, em nivel secundario, para formar os professores
das primeiras letras foi o0 marco, no final do século XIX, para se pensar a formacao
de professores no pais. Todavia, segundo Gatti e Barreto (2009), a expansao no
sistema de ensino e na formacdo de professores, em nivel superior, se deu a partir
da década de 30 e, é neste periodo, ladeado a criacdo de outros cursos de formacao
de professores para areas e etapas especificas do ensino que “nasce” o curso de
Pedagogia.

O curso foi criado, mais especificamente, em 1939, por meio do decreto-lei n°
1.190 de 04 de abril de 1939, da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil (BISSOLLLI DA SILVA, 2006). A partir de sua criacdo, com base em
Brzezinski (1996), Gatti e Barretto (2009), Furlan (2008), Bissolli da Silva (2006) e
Cruz (2011), o curso de Pedagogia passou no minimo por trés formatos: a primeira
formatacao orientada pela lei de 1939 e parecer de 1962; a segunda pelo parecer de
1969 e a terceira, atual, pela diretriz curricular de 2006.

O curso, em seu formato inicial, era destinado a formacdo de bacharéis e
licenciados para o setor pedagodgico, ficou conhecido pela definicao “3+1”, os trés
primeiros anos destinavam-se a formacédo do bacharel em Pedagogia, técnico em
educacado e, o ultimo ano seria para o licenciado, ou seja, para ser professor teria
gue cursar mais um ano, este que contemplava a didatica e as praticas de ensino.
(BISSOLLI DA SILVA, 2006).

Os pedagogos, nessa proposta inicial, no que se refere a docéncia, eram

habilitados para atuar na Escola Normal, ou seja, eram habilitados para formar
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professores para a escola primaria'®, mas na forma de lei, a organizacdo e a
proposta do curso ndo abarcavam a habilitacdo para o ensino primario. “Entre os
anos de 1939 e de 1962 [...] nada mudou do ponto de vista organizacional” (CRUZ,
2011, p. 37). O parecer do Conselho Federal de Educacéo (CFE) n° 251 de 1962,
manteve o disposto na primeira lei, mas uma questdo destacavel neste documento
foi a preocupagdo com a formacdo, em nivel superior, do professor da escola
primaria.

A partir de 1962, essa situacao tornou-se uma problematica do curso e, em
muitos eventos e congressos, a formacao de professores da escola primaria (ou
habilitacdo do curso de pedagogia) esteve em pauta. Segundo Bissolli da Silva
(2006), em 1967, no Congresso Estadual de Estudantes de Pedagogia, estudantes
paulistas, insatisfeitos com essa problematica do curso, discutiam a auséncia de um
contetdo proprio de atuacdo e a limitacdo da formacédo tedrica e do curriculo
enciclopédico presente em sua formacao. Houve, nesse evento, a solicitacdo de que
o curso fosse reformulado, principalmente, em aspectos concernentes a
regulamentacdo dos cargos e as funcBes dos pedagogos pelas instituicbes de
ensino, secretarias de estado e até de concursos publicos, ao destinarem vagas
para tal profissional.

As reivindicagbes que emergiram nesse evento nao impulsionaram, em
imediato, mudancas, mas contribuiram para o desenvolvimento de um novo parecer
referente ao formato do curso. Assim, em 1969, por meio do parecer n° 252 de 11
de abril de 1969, apés a reforma universitaria'* e sob o regime militar, o curso de
Pedagogia foi, novamente, alterado em relacdo a estrutura e as disciplinas do curso
(BISSOLLI DA SILVA, 2006).

Essa regulamentacdo manteve a formacdo de professores para o
Ensino Normal e introduziu oficialmente as habilitagbes para formar
0s especialistas responsaveis pelo trabalho de planejamento,
supervisdo, administracao e orientacdo, que se constituiram, a partir
de entdo, como um forte meio de identificar o pedagogo (CRUZ,
2011, p. 47).

BNesta se¢do optamos por utilizar a definicdo escola primaria para manter a legitimidade dos textos
lidos e analisados. Mas destacamos que este se refere aos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
ﬁarte, foco des_sa inyes_tiga(;éo. _ _ _

A reforma universitaria de 1968, dentre seus propdsitos, teve a intengdo de: expandir os cursos de
nivel superior, em termos de estrutura fisica e curricular; melhorar qualidade dos cursos; desenvolver
programas e poés-graduacdo; melhorar a qualificacdo dos professores universitarios (ARANHA,
2006a).
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O curso passou a ser dividido em dois ciclos, o basico ou comum, referente
as matérias de fundamentos para a formacdo pedagdgica e, o profissional ou
técnica, referente as habilitacbes especificas: orientacdo educacional, supervisdo
educacional, administracdo escolar, inspecdo escolar. Assim, num determinado
momento, 0 académico faria sua opg¢éao curricular (BISSOLLI DA SILVA, 2006).

A discussdo sobre o saber especifico para a atuagdo na escola primaria,
todavia, permanecia. Essa davida ndo deveria ocasionar tanta inquietacdo, pois,
para Cruz (2011, p.48), estava clara a ideia de que “quem pode mais pode o
menos”, pois se 0 pedagogo forma o professor da escola primaria (Escola Normal)
também tem condi¢des de ser o professor da escola primaria.

Entre os anos de 1970 e 1990, ndo houve alteracfes legais, mas um intenso
movimento de discussfes, por meio de eventos, encontros e conferéncias, sobre 0s
cursos de licenciatura, foi empreendido e, neste meio, incluia-se a formagdo em
Pedagogia. Vale esclarecer que essas discussdes referiam-se a uma luta para que a
formacéo de professores tivesse um curriculo de base comum e possibilitasse uma
formacdo mais ampla, para além da técnica.

A promulgacdo da lei de diretrizes e bases da Educacdo Nacional, LDB
9394/96 foi, para Cruz (2011), um marco para a reorganizacdo do sistema
educacional brasileiro. Em meio as mudancas na Educacdo Basica e Superior, a
formacdo de professores passou a acontecer, predominantemente, em nivel
superior, em curso de licenciatura, em graduacdo plena, exceto o professor dos
anos iniciais que, ainda, pode ser formado em nivel médio, magistério (BRASIL,
2002; BRASIL, 1996).

As mudancas mais significativas nos curriculos de formacao de professores
se deram em 2002 com a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores e, nos anos posteriores, “quando diretrizes curriculares
para cada curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educagao” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 42).

Em 2006, a partir do parecer do Conselho Nacional de Educacédo n°® 05 de 13
de dezembro de 2005, passou a vigorar a resolucdo n° 01 de 10 de abril com as
atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia, esta que ja vinha
sendo discutida desde 1998 (CRUZ, 2011).

50



As Diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio da modalidade normal e em cursos de Educacao Profissional,
na area de servico e apoio escolar, bem como em outras areas nas
gquais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A formacao
oferecida abrangerd, integradamente a docéncia, a participacdo da
gestédo e avaliacdo de sistemas e instituicbes de ensino em geral, a
elaboracdo, a execucdo, o acompanhamento e as atividades
educativas (BRASIL, 2005, p. 05).

Observando as habilitacbes previstas para o0 curso de Pedagogia,
percebemos que esta formacgdo, em consonancia com os estudos de Libaneo (2011)
e Franco (2011), ndo € um curso que forma apenas professores, uma vez que a
Pedagogia é considerada uma ciéncia, um campo investigativo que se baseia na
“teoria e pratica da educacdo ou na teoria e pratica da formacdo humana”
(LIBANEO, 2011, p. 6). Assim, resgatando ainda Libaneo (2010), o pedagogo pode
atuar em diferentes espacos em que sdo previstas atividades educativas e
pedagdgicas, intencionais, como escolas, empresas, espacos de salde e promoc¢ao
social, entre outros espacos publicos ou privados.

As atuais diretrizes, todavia, sustentadas nas visbes da ANFOPE™,
pontuaram a docéncia como base da formacdo dos pedagogos. Apesar de
educadores como Libaneo (2010), Franco (2011) e Pimenta (2011) defenderem o
pedagdgico como base e ndo a docéncia, por acreditarem que o pedagogo nédo é
apenas um professor, € possivel compreender que o foco na docéncia esteja
relacionado ao fato de que os pedagogos, em sua maioria, estdo se tornando e/ou
optando pela atuacado como professores na Educacéo Béasica (BELUSCI, 2008).

As diretrizes curriculares nacionais, ao mesmo tempo, apesar de estabelecer
um foco, ndo negam as amplas possibilidades de atuacdo do pedagogo. Na
descricdo das habilitagcdes, o referido documento apresenta um curso que forma
pedagogos para atuar em escolas como docente ou ndo docente e para atividades
extraescolares e o curriculo do curso, mesmo amplo, necessita dar conta

minimamente dessa proposta (BRASIL, 1996).

15Associa(‘;éo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo, criada em 26 de julho de
1990, tem como finalidade fazer avancgar o conhecimento no campo da formacgéo e da valorizacdo
dos profissionais da educac¢éo, por meio da mobilizacdo de pessoas, de entidades e de instituicdes
dedicadas a esta finalidade (Estatuto da Anfope, 2009, p. 01).
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Além disso, oportunizam uma compreensdo de docéncia que ndo se limita ao
mero ato de ensinar, enquanto técnica. Sobre isso, as diretrizes nacionais do curso
de Pedagogia (BRASIL, 2006) compreendem:

[...] a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais
e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visGes de
mundo. (BRASIL, 2006, p. 01).

Esta descricdo, segundo Castro (2007), € uma concepcdo ampliada de
docéncia, que nao se limita as ideias de ser o professor um profissional que executa
atividades e expde os conteudos historicamente, revela que todos os professores
desenvolvem trabalhos pedagogicos que contemplam estudos, reflexdes, pesquisas
sobre a diversidade que vivencia e, também, podem desenvolver acdes educativas
dentro ou fora do espaco escolar.

Na mesma perspectiva, a docéncia ndo esta mais, como foi historicamente,
"conformada aos principios de racionalidade técnica” (FRANCO, 2011, p. 127), o
préprio professor € um cientista da educacao porque precisa refletir suas praticas,
refletir sobre pratica educativa em geral e, posteriormente transformar o contexto em
que atua nos aspectos concernentes a qualidade de ensino e formacédo humana dos
alunos.

Tais consideracfes podem ser apontadas como um diferencial do curso de
Pedagogia que, resgatando as propostas para a formacdo de professores da
Educacéo Bésica (BRASIL, 2000), deveria se fazer presente em todos os cursos de
licenciatura, ou seja, o professor € um educador, que pesquisa e atua nessa area, e
necessita desenvolver “competéncias” que o fagam “dominar” a educagao em sua
complexidade. A sala de aula, desse modo, espaco de atuacao dos professores das
diferentes areas, requer muito mais do que dominio de um conhecimento especifico,
disciplinar.

A educacgédo escolar envolve fatores externos (OLIVEIRA, 2007) e, por isso,
requer esclarecimentos, por parte dos professores, sobre o papel social e politico e
sobre as implicacbes e impasses que envolvem o ato educativo. No que se refere

aos sujeitos envolvidos no processo, principalmente, professor e alunos, ha que
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serem valorizados e reconhecidos os “inacabamentos” da formacao, as diferentes
culturas, os tempos peculiares de aprender e 0s interesses e necessidades
especificas dos alunos. Estas caracteristicas, sem duavida, sintetizam a docéncia
como uma acao critica, reflexiva e contextualizada e ndo mais mecanica e
transmissiva, como as descricbes das tendéncias tradicionais e tecnicistas
(LIBANEO, 1994). Essas acbes docentes, entdo, se configuram numa nova
racionalidade que, apontado por Wonzovicz (2005, p. 88), emergem de uma
formacao de professores pautada em “investigacao, discussao, reflexdo e agao”.

O curso de Pedagogia se insere, hoje, além dos impasses conceituais sobre o
que € Pedagogia, nas discussdes sobre as atuais tendéncias e perspectivas da
formacéo de professores. E esperado que este curso, que forma professores para
Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino Fundamental, seja “estimulado a
aprender o tempo todo, a pesquisar, a investir na propria formacdo e a usar sua
inteligéncia, criatividade, sensibilidade e capacidade de interagir com outras
pessoas” (BRASIL, 2002, p. 13).

Identificados os principais formatos e reflexdes empreendidas sobre o Curso
de Pedagogia, passamos para a aproximagédo de nosso principal foco, a docéncia

Nnos anos iniciais e, posteriormente, o ensino de Ciéncias.

2.1.1. A docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Pelas consideracdes anteriores, é possivel identificar que a docéncia nos
anos iniciais ndo € a unica habilitacdo do pedagogo, mas existe a indicacao de que
esta, principalmente a partir de 1990, se tornou o “principal locus da formacéo
docente dos educadores para atuar na Educacao Béasica: na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2005, p. 05).

A formacdo de pedagogos para atuar nos anos iniciais foi uma questao
debatida desde o final dos anos 60. Em formatos anteriores a resolucdo de 2006
(BRASIL, 2006), o pedagogo poderia atuar na Escola Normal, ou seja, formava
professores da escola primaria, mas nao era previsto esse campo de atuacgao,
todavia, acreditava que sua formacdo abarcava os elementos pertinentes a essa
etapa de ensino (CRUZ, 2011).
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A atuacdo dos pedagogos nos anos iniciais, além de estar previsto nas
diretrizes do curso, é indicado como preferencial nas diretrizes curriculares nacionais
para o Ensino Fundamental de 09 anos (BRASIL, 2008; 2010). Esta preferéncia, em
nossas interpretacbes, pode ser justificada pelo crescimento do numero de
universidades e, consequentemente, de oferta de vagas para o curso de Pedagogia
e, também, por ser um curso que, em sua amplitude, direciona olhares para o
desenvolvimento e especificidades da infancia.

Com isso queremos dizer que o pedagogo, além dos conhecimentos gerais e
globalizantes sobre educacdo, sociedade, suas politicas e historia, adquire
diferentes conhecimentos que podem contribuir com a especificidade dos anos
iniciais. E nesse ambito que o curso deve oportunizar atividades investigativas,
reflexivas e estudos tedricos e praticos sobre conhecimentos concernentes ao
desenvolvimento e aprendizagem das criancas e, também, conhecimento especifico
das areas que comp&em o curriculo dos anos iniciais (BRASIL, 2005; 2006).

Em relacdo ao trabalho com criancas é necessario mencionar que este nao é
uma tarefa facil e, é possivel fazer essa afirmacdo ndo apenas pela experiéncia
educativa nessa etapa, mas por levar em consideracdo que: a histéria do ensino
primario € tdo inconstante quanto a prépria histéria do curso de Pedagogia
(ARANHA, 2006a). Essa historia ndo pode ser explicada apenas pelos interesses
politicos do pais, mas pela propria conceituacdo e aceitacdo da infancia como uma
fase peculiar da vida humana (SARAT, 2005).

Os avancos e a disseminacdo dos aspectos historicos e psicolégicos que
envolvem a infancia tornaram os anos iniciais do Ensino Fundamental®®
indispensavel a vida do sujeito. A crianga passou a ter direito a educacéo, visando
seu pleno desenvolvimento para o trabalho, para a cidadania e para a vida (BRASIL,
1990), mais especificamente, relacionada a educacéao escolar. Desde seus primeiros
anos, a crianga tem o direito de aprender sobre a cultura, histéria, ciéncia e sobre a
producdo humana de modo geral. E este direito, por sua vez, deve ser garantido
pelo Ensino Fundamental (BRASIL, 2010).

Segundo as diretrizes do curso, nessa perspectiva, as praticas educativas nos
anos iniciais dependem de que o pedagogo, desde sua formacé&o inicial, tenha

acesso a conhecimentos sobre o desenvolvimento das criangas, “nas dimensdes

'® N&o excluimos a importancia da Educacao Infantil, mas este n&o é nosso foco.
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fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial’
(BRASIL. 2006, p. 03). Todos esses conhecimentos, em diferentes disciplinas
possiveis de serem ofertadas pelas instituicbes, tém o papel de contribuir com
praticas pedagodgicas relevantes, democraticas, inclusivas indispensaveis para a
formacao da crianga, no sentido de respeitar a faixa etaria, as diferencas individuais
e de desenvolvimento (BRASIL, 2008).

As compreensdes sobre infancia (desenvolvimento e aprendizagem da
crianga), nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sdo/estdo entrelacadas ao
ensino de conhecimentos especificos, estes previstos no curriculo de base comum.
Nessa linha, € papel do pedagogo “ensinar Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histéria, Geografia, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p. 02).

As criancas dos anos iniciais tém direito de, pelo menos, aprender “no¢cdes”
dos conteudos previstos nestas disciplinas, pois ha a indicacao de que as etapas de
ensino sdo articuladas e continuas, por isso, 0 que a crianca aprendera nos anos
iniciais serdo base, sustentacédo, para o projetado para os anos finais do Ensino
Fundamental e Médio (BRASIL, 2008).

Para garantir o direito dessas criangas, conforme Di Giorgi (2010), o professor
precisa ser formado num carater critico-reflexivo, que oferte minimamente
conhecimentos esclarecedores da area para que se possa ensinar com qualidade e
gue o conhecimento especifico ndo se sobressaia aos conhecimentos didaticos e
pedagdgicos, pois para 0 ensino estes sao interdependentes.

A formacao inicial, neste propésito, “deve representar um espaco de critica e
de reflexdo coletiva” (NASCIMENTO; CABRAL, 2010, p. 05), na qual o futuro
pedagogo-professor vivencie situacdes em que possa refletir sobre as incertezas e
caracteristicas do contexto no qual atuara. A multipla realidade da sala de aula, que
nao € uniforme e nem continua, requer pratica compativel com a idade e valorizacéo
da criangca como sujeito histérico construtor do conhecimento e em “transformagao”,
sujeito que esté iniciando sua caminhada na construcdo de conhecimentos que sao
fundamentais para suas compreensfes da linguagem, do mundo, da realidade
(BRASIL, 2012).

O ensino de Ciéncias Naturais, foco de nossa investigacdo, diante do historico

do curso e das consideracdes sobre docéncia nos anos iniciais, é parte constituinte
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dos “afazeres” do pedagogo professor dos anos iniciais. Ndo ha indicativos sobre o
gue caracteriza esse trabalho nas diretrizes nacionais do curso, por iSso, na sec¢ao
subsequente tecemos alguns apontamentos pautados em orientacdes curriculares e

outros referenciais.

2.2. O ensino de Ciéncias nos anos iniciais e 0s pressupostos que orientam a
docéncia

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais se diferencia das demais etapas de
ensino (I) pelas caracteristicas da faixa etaria, criancas curiosas, em fase de
desenvolvimento e cuja aprendizagem necessita acontecer de forma clara e
significativa e (Il) pela polivaléncia dos professores, neste caso pedagogos que néo
se formam com esta especificidade, mas necessitam trabalhar com essa e com as
areas de forma inter e/ou multidisciplinar (LONGHINI, 2008).

Reconhecemos, considerando em Borges (2012), que o ensino de Ciéncias
NOS anos iniciais ajuda as criangas: a pensarem de maneira légica sobre os fatos do
cotidiano e a resolver problemas praticos; a melhorar sua qualidade de vida; a
promover o desenvolvimento intelectual, permitindo a integracdo entre diferentes
areas do conhecimento, especialmente, no que concerne a linguagem e a
matematica; a despertar o interesse pelo conhecimento cientifico, através do
aspecto ludico com que pode ser desenvolvido.

Para que estas contribuicdes se efetivem, todavia, existe a compreenséo de
gue os professores polivalentes dominem essa area, conhecendo sua historia e as
orientacdes pedagdgicas e curriculares que subsidiardo sua pratica. A partir disso,
tentamos esbocar, como segunda parte deste 2° (segundo) capitulo, bibliografico e
documental, estes possiveis fundamentos e pressupostos necessarios para a pratica
docente do pedagogo.

Para discussédo destes fatores, utilizamos como principais referenciais 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias Naturais (1997) e as
OrientagBes pedagOlgicas para 0s anos iniciais (2010), documento da SEED

(Secretaria de Estado da Educacdo do Parand)'’. Esses dois documentos, no

"Nao desconsideramos os curriculos locais, referentes aos municipios, regides ou as proprias
instituicbes de ensino. Mas para uma revisdo bibliografica, tomamos as propostas nacionais e
estaduais como fundamentacéo.
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Estado do Parana, sdo considerados na organizagdo curricular dos sistemas de
ensino que ofertam a etapa referente aos primeiros anos do Ensino Fundamental®®.
A partir destes documentos, identificamos que o professor necessita
compreender: 1) a histéria da disciplina no sentido de reconhecimento de suas
principais tendéncias e transformacgodes; 2) a existéncia de diferentes concepc¢des de
Ciéncias, principalmente, no que se refere ao seu ensino; 3) o papel da escola e o
seu papel; 4) o papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem e a
importancia de suas concepcdes prévias na constru¢do conceitual; 5) os conteudos
centrais da area; 6) as diferentes metodologias; 7) as formas de avaliacao
pertinentes ao trabalho com Ciéncias nos anos iniciais. Sobre isso, a seguir

apresentamos algumas consideracoes.

2.2.1. Breve histérico do ensino de Ciéncias no Brasil

As Ciéncias Naturais, a Biologia, a Fisica e a Quimica nem sempre estiveram
presentes nas instituicbes escolares do Brasil. A insercdo dessas disciplinas nos
curriculos esteve relacionada a organizacdo e sistematizagcdo do ensino e ao
percurso das politicas e propostas educacionais.

Num breve resgate histérico das Ciéncias Naturais, poderiamos mencionar
gue na historia da educacdo no Brasil ndo houve grandes producbes que
apresentassem o impacto de propostas de ensino de Ciéncias entre o periodo
colonial e a primeira republica. No entanto, podemos apresentar que entre as
propostas que substituiram o ensino jesuitico, fundamentadas em mudancas
politicas, econdmicas e no capitalismo industrial europeu, assumiu-se a intencéo de
acrescentar ao ensino diferentes disciplinas, entre elas o ensino de Ciéncias
Naturais. Exemplificamos essa afirmacéo por meio de dois fatores identificados na
trajetéria educacional brasileira produzida por Aranha (2006a): 1) o sistema de aulas
régias, durante a reforma pombalina, tinha a “intencéo de oferecer aulas de linguas
modernas, além do desenho, aritmética, geometria, ciéncias naturais” (idem, p.191);
2) no periodo joanino e imperial, essa proposta era predominante no ensino

secundario e nas escolas técnicas do periodo, mas a presenca da ciéncia foi

®Ambos os documentos fazem parte do referencial utilizado em disciplinas da area de ensino de
Ciéncias nos cursos de formacdo em Pedagogia, constituindo-se, no minimo, importante para o
trabalho nos anos iniciais. Conforme analise dos planos de ensino (capitulo 03).
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marcada pela criagdo de museus, em especial, do Museu Nacional, um grande
espaco de divulgacao cientifica e de realizacéo de atividades de ciéncias naturais™.

Nos periodos iniciais da historia da educacdo no Brasil, colonial e imperial,
pode-se mencionar a presenca dessa area de conhecimento, porém, ndo existia
ainda uma organizacéo relevante e/ou posposta curricular oficial, devido as proprias
condicdes dos periodos, ou seja, o Brasil, em relacdo a educacdo, estava
comecando a transformar-se e ter sua prépria estrutura (ARANHA, 2006a).

As mudancas e as reformas mais significativas no Ensino de Ciéncias
aconteceram no periodo republicano. Consultando as referéncias relacionadas a
histéria da educacdo brasileira (ARANHA, 2006a; HILSDORF, 2003) e da
especificidade histérica do Ensino de Ciéncias (DELIZOICOV e ANGOTTI, 2000;
KRASILCHIK, 1992; 2000 e WALDHELM, 2007), revela-se que as preocupacdes
com o Ensino de Ciéncias aconteceram, principalmente, durante os periodos da
republica populista, a ditadura militar e a Republica Nova.

No inicio do periodo populista, além de uma crescente preocupagdo com 0O
desenvolvimento do pais, “o projeto politico republicano visava implantar a educagao
escolarizada, oferecendo o ensino para todos” (ARANHA, 2006a, p. 298). Esse fato,
em parte, justifica a preocupacédo com a area de Ciéncias e provoca mudancas nas
formas de compreender o ensino. Isso, também, devido as grandes revolucdes de
ordem industrial e tecnoldgica, que alteraram os modos de vida das pessoas e as
necessidades de formacao para o trabalho.

Para Delizoicov e Angotti (2000), a década de 1950 é um marco para se
pensar o ensino de Ciéncias no Brasil. Complementando essa consideragéo,
Krasilchik (2000) e Waldhelm (2007) argumentam que foi nesse momento que a
Ciéncia passou a receber carater de disciplina escolar e, a partir disso, sua histoéria
passou a ser pensada em nivel de ensino, em nosso pais.

Tomando como fundamentacdo as discussdes da histéria do ensino de
Ciéncias no Brasil, realizadas por Delizoicov e Angotti (2000) e Krasilchick (1987;
2000), apresentamos as principais caracteristicas pedagdgicas e didaticas e mesmo
conceituais do ensino de Ciéncias em nosso pais.

No periodo que compreende o inicio do século XX até o final da década de

1950, compreendemos que a ciéncia é visualizada numa perspectiva académica,

YEsses argumentos podem ser identificados, também, na producédo de Sa e Domingues (1996).
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cujo objetivo era “recrutar cientistas” e oferecer aos estudantes treinamento cientifico
e tecnolégico (WALDHELM, 2007). O ensino publico era ocupado pelos filhos da
elite, que tinham interesse de ingressar no nivel superior, mas também havia alguns
cursos profissionalizantes (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000). Orientados pela
tendéncia tradicional, os professores ocupavam o0 centro do processo, expunham as
teorias cientificas, sem participacdo dos alunos e os livros ou manuais didaticos
eram 0s principais recursos. Em suma, “o ensino de Ciéncias era teorico, livresco,
memoristico, estimulando a passividade” (KRASILCHIK, 1987, p. 07).

O periodo que abarca o final dos anos 1950 e inicio dos anos 1970 apresenta
grandes reformas e perspectivas de renovacdo no Ensino de Ciéncias. Nesse
periodo o ensino publico foi ampliado, a concepcdo de ciéncia se alterou e as
compreensdes sobre o processo de ensino e aprendizagem também. Durante a
Republica Populista foi criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, LDB 4024/61. Essa lei esteve sob as orientacbes dos pioneiros da
Educacdo Nova, em defesa da liberdade de ensino e da escola publica. Nao
apresentou grandes impactos para a sociedade brasileira, pois foi construida num
momento anterior ao crescimento urbano e industrial no pais (ARANHA, 2006a).
Essa legislagdo manteve a estrutura de ensino definida na Reforma de Capanema?,
periodo do Estado Novo. Em relacdo ao ensino de Ciéncias, Krasilchik (2000, p. 86)

apresenta:

A Lei 4.024 — Diretrizes e Bases da Educacdo, de 21 de dezembro
de 1961, ampliou bastante a participacdo das ciéncias no curriculo
escolar, gue passaram a figurar desde o 1° ano do curso ginasial. No
curso colegial, houve também substancial aumento da carga horéaria
de Fisica, Quimica e Biologia. Essas disciplinas passavam a ter a
funcdo de desenvolver o espirito critico com o exercicio do método
cientifico. O cidaddo seria preparado para pensar logica e
criticamente e assim capaz de tomar decisbes com base em
informag0des e dados.

A partir do golpe militar (1964), a educacéo brasileira teve muitas influéncias
estrangeiras, em especial, dos Estados Unidos devido ao acordo de cooperagao
financeira entre o Ministério da Educacao e Cultura com a United States Agency for
International Development (MEC-Usaid). A educacao ficou entrelacada ao modelo

econOmico, configurando-se de forma autoritaria e domesticadora (ARANHA,

°A educacao basica compreendia o curso primario e o curso secundario com 04 anos de ginasio e 03
anos colegial (ARANHA, 2006a).
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2006a). Nesse contexto, ciéncia e tecnologia passaram a ser indispensaveis para o
desenvolvimento do pais.

A tendéncia tecnicista foi introduzida no pais pela LDB 5692/71, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Seu principal foco era a
profissionalizagé@o, ou seja, era necessério qualificar o estudante para o trabalho. O
ensino de Ciéncias continuou fazendo parte da educacdo geral, referente ao
primeiro grau (ensino primario®!) e da formacdo especifica, referente ao segundo

grau (ensino ginasial e colegial) (BRASIL, 1971).

Ao longo dos anos 1970, o ensino de ciéncias esteve fortemente
influenciado por uma concepc¢éo empirista de ciéncia, segundo a qual
as teorias sdo originadas a partir da experimentacéo, de observacoes
seguras e da objetividade e neutralidade dos cientistas. Preconizava-
se que o0s estudantes vivenciassem o0 método cientifico
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCGCA, 2010, p. 230).

Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010) argumentam que o processo de
ensino e aprendizagem, na area de ciéncias, era fundamentado nas teorias
comportamentalistas, na qual os estudantes vivenciavam o método cientifico. Nesse
modelo de ensino, os professores executavam planos e os alunos realizavam as
atividades quase que de forma mecanizada, entendendo que ao seguir os “passos”
de um suposto “método cientifico” os alunos conseguiriam produzir conhecimentos
por eles mesmos, predominando o pressuposto do ensino por redescoberta
cientifica. Vale resgatar que nesse periodo, houve o investimento em projetos e
centros de ciéncias, responsaveis por produzir materiais e textos para uso escolar e
guias aos professores (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000).

E necessario mencionar, também, que antes mesmo do tecnicismo se
consolidar, por meio da LDB 5692/71, o Brasil ja recebia influéncias de teorias
cognitivistas. A este propésito, no final dos anos de 1960 se inseriu no contexto
brasileiro, como entendimento de ensino e aprendizagem, o construtivismo. “Apesar
das dificuldades da censura, alguns intelectuais continuavam repensando a nossa
educagao” (ARANHA, 2006a, p. 341) e o construtivismo foi incorporado as
tendéncias da Escola Nova, que caminhava paralelamente as definicbes legais e

estruturais da educacdo brasileira. Essa tendéncia contrariava o0s idearios

“'Compreendemos que esse é o periodo no qual se passou a argumentar sobre ensino de Ciéncias
nas séries/anos iniciais.
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educacionais do periodo ditatorial, pois apontava que o aluno era um sujeito ativo,
gue o professor ndo era o centro do processo e que a aprendizagem ndo era mero
acumulo de conhecimentos.

Até os anos de 1970, mesmo com a existéncia de teorias construtivistas, o
ensino de Ciéncias esteve nitido e fortemente relacionado aos interesses do sistema
capitalista, ou seja, ao desenvolvimento econémico do pais (KRASILCHIK, 2000).
Contudo, a partir desse periodo, passaram a ser evidenciados 0s aspectos
negativos do crescimento industrial, intensificaram-se as discussdes sobre as crises
ambientais, poluicdo e consumo desenfreado, como também, as questdes sociais
passaram a ocupar o0 cenario por meio das lutas contra as desigualdades raciais.
Assim, podemos mencionar que no ambito educacional, no periodo correspondente
a década de 1970 até o momento atual, houve uma crescente preocupacdo com a
formacao cidada, que oferecesse ao aluno condi¢cdes de enfrentar as mudancas da
sociedade.

A ciéncia deixou de ser concebida como atividade neutra e passou para o
entendimento de que esta diretamente “imbricada com os aspectos sociais, politicos,
econdmicos, culturais e ambientais” (WALDHELM, 2007, p. 40). A relagdo
estabelecida entre ciéncia e sociedade nos anos 1980 e 1990 intensificou as
pesquisas académicas, os estudos na area de histéria da ciéncia e provocaram
alteracdes na proposta curricular da escola basica.

A redemocratizacdo do ensino, a preocupacdo com a qualidade da escola e
os designios da escola para todos fortaleceram a ideia de que o ensino de Ciéncias
teria como papel principal a cidadania. Foi difundida a ideia de sociedade
cientificamente alfabetizada e as novas propostas pedagodgicas e curriculares
passaram a ser pensadas sob as perspectivas da alfabetizacdo cientifica e da
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Também, incorporou-se no atual cenario o
desenvolvimento da responsabilidade social e ambiental.

Nos anos 90, a nova e atual Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
LDB 9394/96, incorporou o discurso de que a educacdo escolar tem papel
significativo na formacgao do sujeito critico e criativo. O ensino de Ciéncias Naturais
tornou-se disciplina de grande relevancia na base comum nacional do Ensino

Fundamental e Médio.
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Na contemporaneidade, pela globalizagdo e ampliacdo na informatizacéo,
observamos a ciéncia cada vez mais préoxima de nossos alunos, independente da
idade. Estes possuem contato com a natureza e seus fendmenos, produtos
industrializados, tecnologia, etc. Nesse contexto, a educacdo escolar caracteriza a
Ciéncia como um objeto de estudo e de investigacdo, em que 0s alunos necessitam
ser orientados e instigados a compreender a si, sua natureza, seu meio e tudo aquilo
que a sociedade apresenta (MUNFORD; LIMA, 2007). E possivel entender que
essas transformacdes e avancos caracterizam o ensino de Ciéncias nas diferentes
etapas de ensino.

A histéria da disciplina de Ciéncias no contexto educacional brasileiro mostra
sua presenca, principalmente, nas etapas homeadas, atualmente, como anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Considerando Aranha (2006a) e Hilsdorf
(2003) em seus escritos sobre histéria da educagédo no Brasil, compreendemos que,
pela necessidade de crescimento do pais e profissionalizacdo, houve maior
investimento politico nessas etapas de ensino, enquanto o ensino primario (atual
anos iniciais), desde o Brasil Colbnia, teve menor preocupacdao e tratamento politico.

Nos periodos na educacao brasileira, conforme indica Borges (2012), houve
pouca (ou nenhuma) preocupa¢do com O ensino primario. Estas preocupacfes
passaram a existir, em especial, a partir do periodo ditatorial. Contudo, isso néo
indicou tomada de decis6es e mudancas em relacdo a maneira que era conduzido o
processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes limitado a ideia de aprender a ler,
escrever e contar.

Novas atitudes em relacdo ao ensino primario e a infancia foram tomadas a
partir dos anos 1990, quando a crianga passou a ser entendida como um sujeito de
direitos e, quando foi criado o Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei n° 8069 de
13 de julho de 1990, que, dentre os seus artigos, passou a assegurar o direito a
educacao escolar (LAGE; ROSA, 2011).

Esses impasses em relagdo a infancia indicam que a preocupacdo com o
ensino de Ciéncias para as criancgas foi, até o inicio do periodo republicano, pequena
ou inexpressiva. Apenas com a constru¢cado dos parametros curriculares nacionais é
gue se observa uma discussdo mais especifica sobre Ciéncias nos anos iniciais
(BRASIL, 1997). Nesse contexto, Salles e Kovaliczn (2007) argumentam que nesse

periodo (anos 1990) a infancia passou a ser apontada como um momento
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apropriado e significativo para se ter acesso ao conhecimento cientifico. Todavia,
desde a criagdo dos parametros curriculares nacionais aponta-se que o ensino de
Ciéncias deve ser coerente as especificidades dos pequenos, com atividades
reflexivas, praticas e ludicas.

O ensino de Ciéncias, na atualidade, compbde a base comum do Ensino
Fundamental e Ensino Médio do sistema educacional brasileiro (BRASIL, 1996). A
presenca dos conteludos dessas areas nas escolas representa, por sua vez,
interesses de uma sociedade que, em seus diferentes setores, se altera velozmente.

Rever a histéria e compreender estas “mudancas” em relagdo ao ensino de
Ciéncias nas escolas brasileiras é importante para que o professor interprete a
situacdo atual, consiga discernir tendéncias e dar sentido ao que projeta e
desenvolve em sua pratica (KRASILCHIK, 1987).

2.2.2. Concepcéo de Ciéncias (e seu ensino)

ApOs o resgate histérico de alguns fatos que envolveram o0 ensino de
Ciéncias, percebemos que, no atual contexto, caracteristicas como reflexividade,
didlogo, socializacéo, interacdo sdo pontos comuns em diferentes obras sobre o
tema e isso esta diretamente relacionado a concepcdo de Ciéncias prevalecente.
Esta concepcdo é a construtivista do processo de ensino e aprendizagem de
Ciéncias, presente em ambos os documentos curriculares em seus, respectivos,
referenciais tedricos, como: Delizoicov, Angotti (2000); Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011), Hoffmann (1995) Krasilchik (1987), Moraes (2008), além das
obras de Ausubel, Piaget e Vigotski, estes trés ultimos considerados por Moraes
(2008) como trabalhos extremamente relacionados ao construtivismo, por
valorizarem o conhecimento prévio, a interagéo, o social, o dialogo.

O construtivismo, para Moraes (2008), ndo é um método, técnica ou
receituario para a pratica. “Ao nos referirmos ao construtivismo nos referimos a um
conjunto de ideias sobre a aprendizagem e, por consequéncia, sobre o ensino”
(MORAES, 2008, p.05), é uma teoria ou um conjunto de teorias que, ao tratar do
processo de ensino e aprendizagem, explica que o conhecimento ndo é uma copia

da realidade, mas uma producéo, coletiva e individual, dos sujeitos.
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Estes pontos levantados sobre construtivismo se fizeram indispensaveis para
que pudéssemos entender as concepcdes tratadas nos parametros curriculares
(BRASIL, 1997) e nas orientacbes pedagogicas (PARANA, 2010), pois durante as
leituras algumas inquietacdes surgiram: Ciéncia ou Ciéncias? Do que estavam
tratando?

Ciéncia, para Delizoicov e Angotti (2000), é um termo que define o trabalho
cientifico, os métodos cientificos, o estudo de fatos ou fenbmenos por meio de
experimentos, observacdes, registros e outros procedimentos. Os produtos do
trabalho cientifico sdo expressos em modelos, que se constituem por “imagens ou
construgcdes elaboradas pelo homem sobre o comportamento da natureza”
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000, p. 39).

A Ciéncia, a partir das interpretacdes da obra de Chalmers (1993), ndo tem
um conceito Unico ou simples, pois representa uma producdo humana, historica e
sistematica que explica, sob diferentes olhares, um determinado fenémeno ou fato.
As teorias cientificas ndo sao verdadeiras, mas sdo importantes e necessarias para
um determinado momento ou uma determinada situacao.

Por outro lado, o termo Ciéncias representa os diferentes ramos da Ciéncia
que surgiram ao longo da historia para fazer estas explicagbes sobre o mundo, o
homem, o real, tais como as Ciéncias Naturais, Sociais, Humanas e outras
(MARCONI; LAKATOS, 2006). Refletimos, dessa maneira, que as descricbes sobre
a concepcao de Ciéncia/Ciéncias, apontadas nos documentos e nos seus
referenciais se refere a area de Ciéncias Naturais e como esta deve ser ensinada,
em outras palavras, explicitam concepc¢des sobre ensino de Ciéncias que orientam a
pratica docente.

Sobre a concepcdo de ensino de Ciéncias, presente nos documentos,

destacamos:

[...] pretendemos combater a visdo de que o objetivo de se ensinar
Ciéncias € a formacdo de futuros cientistas ou de mao de obra
técnica para fins utilitaristas, devemos ofertar aos estudantes um
ensino de Ciéncias como instrumento transformador do mundo e
como uma das formas mais sofisticadas do pensamento humano

(PARANA, 2010, p. 47).

O ensino de Ciéncias ndo se resume a apresentacado de definicdes
cientificas, em geral fora do alcance da compreensédo dos alunos [...]
Incentivo as atitudes de curiosidade, de respeito a diversidade de
opinides, a persisténcia na busca e compreensdo das informagoes,
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as provas obtidas por meio de investigacdes, de valorizagdo da vida
em sua diversidade, de preservacdo do ambiente, de apreco e
respeito a individualidade e a coletividade, tem lugar no processo de
ensino e aprendizagem (BRASIL, 1997, p. 34-35).

Pode-se interpretar que existe uma pretensdo de romper com modelos
tradicionais ou, como apontam Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), com o
senso comum pedagodgico. Este senso comum é criticado nos fragmentos acima,
pois caracteriza a Ciéncia como Uutil, acabada e inquestionavel, cujos produtos
devem ser repassados e apropriados pelos alunos.

As orienta¢cdes pedagdgicas do Parana esclarecem, ainda, que os contetdos
cientificos escolares ndo devem ser visualizados como uma reproducdo das
pesquisas de laboratérios e institutos, como verdades, pois na escola deve ser
valorizada a capacidade de construcéo e investigacdo dos alunos manifestando ser
a Ciéncia uma producdo humana, histérica, coletiva e possivel de reformulacéo
(PARANA, 2010).

Os parametros curriculares nao divergem destes apontamentos, mas, ainda,
salientam a importancia das relagcées entre Ciéncia, Sociedade e Tecnologia para
fundamentar e contribuir com a cidadania e valores dos alunos. Os parametros
expressam que 0s processos de ensino e aprendizagem tém que ser visualizados
como relacbes entre sujeitos envolvidos na busca de explicacbes e compreensdes
dos fen6menos naturais, transformacdes e formacao de atitudes, por isso, sempre
que possivel relacionar os conhecimentos cientificos aos conhecimentos cotidianos
é favoravel a aprendizagem dos alunos (BRASIL, 1997).

Salles e Kovaliczn (2007, p. 93) evidenciam que o professor para o ensino de
Ciéncias precisa ter “clareza quanto a concepgdo que ira orientar sua acao
pedagogica”. Esta concepgédo ou concepgdes dizem respeito, sucintamente, a como
o professor concebe o processo de ensino e aprendizagem: concepg¢édo de aluno,
atuacdo docente, relacdo professor-aluno, importancia do ensino, entre outros
aspectos. Além da propria concepcdo de ciéncia que subsidia as acbes dos
professores e o0 ensino de ciéncias. Com isso queremos dizer que, além da definicao
disponibilizada nos documentos, existe a condicdo de que possiveis concepc¢des sao
construidas pelos professores durante toda a sua formacdo, seja pessoal ou

profissional. Assim, a conceituacédo sobre o processo de ensino e aprendizagem se
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sustenta, além de orientacdes legais e estudos especificos da &rea, em visées de
mundo, nos valores, nos conhecimentos e na cultura do professor (CUNHA, 2011).

2.2.3. O papel da escola e do professor no ensino de Ciéncias

A escola e o professor tém, de forma articulada, um papel importante na
formacdo dos cidadaos, no seu desenvolvimento e aprendizagem. Em se tratando

do papel da escola, Oliveira (2007, p. 107) apresenta:

[...] a escola como instituicdo social deve ser, antes da experiéncia
didatica, uma forma exemplar de sociedade. Nao deve ser apenas o
lugar em que meninos e meninas adquirem conhecimentos e
habilidades para usarem quando forem adultos, mas uma
comunidade viva em si mesma. A comunidade ideal em uma escola

s

€ aquela em que todos s&o ensinados em igualdade de
oportunidades, onde a educacdo ministrada deriva de uma filosofia
politica em que a educacao deve ser direito de todos e nao privilégio
de poucos.

Nessa linha, articulando a area de Ciéncias, percebe-se que a escola tem
como papel democratizar o conhecimento cientifico e tecnoldgico, oferecendo
acesso as diferentes producdes e saberes, numa perspectiva de popularizacdo das
Ciéncias, mas principalmente, com o compromisso de ser este ensino significativo
aos participantes dos anos iniciais: criancas de varias culturas, racas, etnias e
crencas (BRASIL, 1997; PARANA, 2010).

“‘Nao é possivel pensar na formagao de um cidadao critico a margem do
saber cientifico” (BRASIL, 1997, p. 23), por isso, as Ciéncias Naturais devem ser
ensinadas de forma que o conhecimento construido e aprendido pelo aluno seja
relevante a sua vida e as suas acOes enquanto cidaddo. Nos Parametros
Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997), podemos identificar
gque o papel da escola e do professor esta, em esséncia, relacionado ao
desenvolvimento critico do aluno e sua formacao para a cidadania.

As orientacdes pedagogicas do Parana apresentam que o ensino de Ciéncias,
desde os anos iniciais, “deve possibilitar o aprendizado de conceitos cientificos

escolares? capazes de inserir os estudantes no debate social a respeito de ciéncia e

2 Os conceitos cientificos escolares, pelas orientacdes pedagdgicas do Parana, dizem respeito a
aprendizagem das teorias cientificas, universo, sistema do corpo humano, propriedades da matéria,
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tecnologia e suas implicagdes” (PARANA, 2010, p. 47). As Ciéncias Naturais s&o,
assim, um alicerce para o conhecimento humano e para as transformacdes da
sociedade.

Em sintese, para explicar a proposta para o ensino de Ciéncias, poderiamos

utilizar das ideias de Menezes (2004, p. 115):

As metas maiores da educacdo escolar e extra-escolar, no que se
refere as ciéncias, sdo promover visdo de mundo, das condi¢des
para compreender processos haturais e tecnolégicos, dominar
linguagens, utilizar equipamentos, enfrentar problemas, desenvolver
a curiosidade e apreco pela cultura cientifica. Diante de uma questao
de saude, de um problema técnico, do risco de um acidente, de um
fendbmeno astronbmico, de uma alteracdo ambiental, de um
guestionamento existencial ou politico, se espera que uma pessoa,
familiarizada com as ideias e com as atitudes da ciéncia, seja capaz
de agir com maior desenvoltura e liberdade, com menos limitacdes e
preconceitos, e que por isso possa ser mais solidaria, eficaz e feliz.

Estas caracteristicas expressam a importancia da escola na formacéo moral e
cidadd dos sujeitos. H4 consenso de que na formacdo destes alunos, uma
aprendizagem menos passiva depende de socializacéo, interacdo e investigacao
(BRASIL, 1997; PARANA, 2010).

Na especificidade do ensino de Ciéncias, ainda, entendemos que o professor
precisa superar o senso comum, isto é, suas explicacdes ndo podem se subsidiar
em “achismos”, que se distanciem do conhecimento cientifico. Os curriculos
apresentam essa preocupacdo quando apontam que os professores precisam
dominar aquilo que corresponde ao seu campo de atuacdo (PARANA, 2010) e,
precisam compreender de forma abrangente os conhecimentos cientificos e
tecnolégicos para atuar de maneira interdisciplinar, para poder seleciona-los e
transforméa-los em saber escolar (BRASIL, 1997).

As orientacbes pedagogicas do Parana apresentam que o papel docente nao
€ investigar os fendbmenos naturais, mas trabalhar com conhecimentos
fundamentados na investigacdo cientifica, sendo também de extrema importancia
compreender a funcao social dos conteudos trabalhados em Ciéncias.

Sobre o posicionamento do professor no contexto da sala de aula, pode ser

identificado como um orientador que auxilia no processo de ensino e aprendizagem

relages entre seres vivos (PARANA, 2010). Em nossa compreens&o, sdo os contetdos de Ciéncias
para 0s anos iniciais.
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(BRASIL, 1997) ou como mediador dos conhecimentos cientificos (PARANA, 2010).
O professor é aquele que problematiza o ensino e torna o processo dialégico e, para
isso, o professor necessita refletir sobre sua atuacdo e estar permanentemente
aprendendo (FREIRE, 1996; MORAES, 2008).

Em relagdo ao professor dos anos iniciais e sua atuagdo com a area de
Ciéncias, as ideias de Selbach (2010) e Campos e Nigro (1999), articuladas as
propostas nacionais e estaduais, inferem que a pratica implica em (I) compreender a
infancia e os interesses desse publico; (II) adotar uma perspectiva tedrica e ter
clareza; (Ill) promover trabalhos interdisciplinares, acdo esta enriquecida pela sua
atuacdo polivalente; (IV) desenvolver atividades ludicas, o brincar ndo pode ser
excluido dessa etapa; (V) dominar contetados, metodologias e formas de avaliar; (VI)
compreender diferentes tendéncias da educacao cientifica, como a CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade), alfabetizacao cientifica, questdes filoséficas e historicas da
disciplina; (VIl) instigar o desenvolvimento intelectual, por meio de atividades
recreativas, cooperativas e interacionistas; (VIII) mediar as relacfes entre crianca e
mundo; (1X) reconhecer os alunos como sujeito da aprendizagem; (X) atuar de forma
coerente as perspectivas atuais de ensino, isto €, rompendo com o paradigma

tradicional.

2.2.4. O papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias

O aluno dos anos iniciais pode ser caracterizado como uma crianga curiosa,
avida por aprender e ativa na construgdo de seu conhecimento. E um sujeito com
opinides e interesses proprios de sua faixa etaria, que esta numa fase significativa
para desenvolvimento cognitivo, fisico, emocional, na qual sdo imprescindiveis as
mediacdes e orientacdes para compreender 0s aspectos que envolvem sua propria
vida, enfim, o mundo (SILVA; ILIVINSKI, 2010).

As orientacdes pedagogicas do Parana expressam que

A criancga é o sujeito da aprendizagem e, desde 0s primeiros anos de
desenvolvimento convive diariamente em um ambiente rodeado de
fendbmenos mediados ndo somente pelas suas denominacfes, como
calor, frio, poluicdo, animal, vegetal, agua, entre outras, mas
também, por explicacdes do grupo social ao qual pertencem, seja a
familia, a escola, a midia, entre outros (PARANA, 2010, p. 49).

68



Os parametros curriculares, em concepcéo semelhante, apresentam:

Dizer que o aluno é sujeito de sua aprendizagem significa afirmar
gue é dele o movimento de ressignificar o mundo, isto é, construir
explicagbes norteadas pelo conhecimento cientifico [...] Os alunos
tém ideias acerca do seu corpo, dos fendmenos naturais e dos
modos de realizar transformacdes no meio; sdo modelos como uma
I6gica interna, carregados de simbolos de sua cultura (BRASIL,
1997, p. 33).

Estas consideragbes caracterizam o aluno dos anos iniciais como sujeito ativo
da aprendizagem e contrariando as perspectivas tradicionais de ensino, é aquele
gue investiga, questiona, opina e reconstrdi seus conhecimentos prévios. Para que
este aluno, a crianca, todavia, ocupe esse papel, cabe ao professor permitir e
estimular sua participacdo nesse processo, com disciplina e intencionalidade.
Também, instigar para que dialoguem, apresentem ideias, confrontem opinides e
busquem significados para seus entendimentos (BRASIL, 1997; PARANA, 2010).

A este proposito, Krasilchik (1987) destaca que os professores necessitam ter
vinculo com a realidade dos alunos, caso contrario isso se torna um problema para o
ensino de Ciéncias. Para aulas de Ciéncias com significado é esperado que o
universo dos alunos seja considerado.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) afirmam que, ao considerar o aluno
sujeito da aprendizagem e do conhecimento, ha 02 (dois) pontos que precisam ser
considerados: (l) “o aluno é quem realiza a agao, e ndo alguém que sofre ou recebe
uma acao” (idem, p. 122) e (llI) “o conhecimento se constréi em uma interacao entre
esse sujeito e o meio circundante, natural e social” (Idem, p. 122).

Os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, alunos e
professores, estdo constantemente aprendendo, em diferentes espagos e em
diferentes situacdes. A escola, por sua vez, representa um meio privilegiado de
acesso as diferentes culturas e aos conhecimentos histéricos. Logo, para que esse
acesso tenha significado, envolva os alunos, seja interessante, € necessario fazer
com que as criangas apresentem suas no¢des de mundo, tecnologia, corpo, agua,
vegetacao, temperatura, poluicdo e tantos outros presentes nas Ciéncias Naturais,
pois assim podem confrontar ideias, construir, errar e reconstruir seus conceitos
(BRASIL, 1997; PARANA, 2010).

69



Reconhecer o aluno como foco da aprendizagem significa considerar
gque os professores tém um papel importante de auxilio em seu
processo de aprendizagem, mas, sobretudo, perceber que, para de
fato poderem exercer esse papel, € preciso pensar sobre quem é
esse aluno (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011, p.
125).

Conhecer a realidade e o contexto vivido pelo aluno ndo é simples,
principalmente, quando se tém 30 (trinta) ou 40 (quarenta) alunos em sala de aula,
como tem sido a realidade das escolas brasileiras, mas é imprescindivel que se
pense em quem é esse aluno em sala de aula e como ele constréi conhecimentos
para que sejam pensadas e planejadas as aulas de Ciéncias.

Estes argumentos de que o aluno é ativo e construtor do seu conhecimento,
presentes nas orientagcdes pedagodgicas e nos parametros, sdo consoantes as
propostas atuais para ensinar Ciéncias, como é o caso do ensino por investigacao
ou do uso, em aula, dos trés momentos pedagogicos, ambos, em nossa Visao,
semelhantes.

O ensino de Ciéncias por investigacdo, segundo Munford e Lima (2007), &
novo no Brasil e se caracteriza como uma alternativa para desenvolver aulas de
Ciéncias com maior participacdo dos alunos e maior exploracdo dos conteudos da
area. Pelas situacdes-problemas criadas e orientadas dadas pelos professores, 0s
alunos encontram a possibilidade de observar, refletir, comparar, dialogar e
confrontar a ciéncia da escola e a ciéncia dos cientistas, no sentido de se aproximar
dos conhecimentos cientificos que foram ou estdo sendo produzidos.

Na mesma linha, em defesa de aulas cujas relacdes professor-aluno sao
horizontais, sdo destacaveis “os trés momentos pedagdgicos” propostos por
Delizoicov e Angotti (2000), séo eles: 1) problematizagéo inicial, na qual os alunos
sdo desafiados a suas percepcdes sobre um determinado assunto/tema,
disponibilizados pelo professor; 2) organizacdo do conhecimento, abordagem pelo
professor, com diferentes metodologias, do conhecimento cientifico da situacéo
problematizada e, 3) aplicacdo do conhecimento, quando se discute e se passa a
perceber que os alunos comecam a transpor o construido/aprendido para situacdes
do cotidiano, compreendendo de forma mais refinada o mundo que o cerca.

Estas duas alternativas para as aulas de Ciéncias se constituem como meios

possiveis de serem adotados pelos professores para que os alunos participem das
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aulas. Tanto os momentos pedagodgicos quanto o ensino por investigacdo nao
desconsidera a importancia do trabalho com os conteudos previstos no curriculo e

nem exclui o professor, como principal mediador.

2.2.5. Contelidos de Ciéncias

Os conteudos de ensino “sdo importantes a medida que constituem a
tessitura basica sobre o qual o aluno constréi e reestrutura o conhecimento”
(HAYDT, 2003, p. 126). Os contetdos escolares sao, assim, ponto de partida para a
construcdo de saberes, conhecimentos e conceitos e, para que o0s alunos
desenvolvam habitos, atitudes e habilidades.

A escola, em sua funcdo, promove acesso, por meio de conteudos
programaticos, de pelo menos parte da produ¢cdo humana desenvolvida
historicamente, esta que se renova e se expande constantemente. E um direito de
todos os alunos.

Os conteudos de Ciéncias a serem trabalhados nos anos iniciais sdo
apresentados de forma diferente, no aspecto estrutural e organizacional, nas
propostas federal e estadual. Os parametros apresentam blocos tematicos, isto é,
apresentam que determinados conhecimentos de natureza cientifica e tecnoldgica
fazem parte de um agrupamento que estimulara a crianca ao pensamento
interdisciplinar e reflexivo. E justificado que esses blocos representam a intencéo de
qgue nos anos iniciais os contetudos de Ciéncias se relacionem com as demais areas
e com os temas transversais (BRASIL, 1997). Por outro lado, as orientagcdes do
Parand, apenas citam o0s conteddos a serem trabalhados nos anos iniciais,
indicando que sdo nocdes sobre “os conhecimentos cientificos produzidos pela
investigacdo da natureza [...] fundamentados na histéria da Ciéncia” (PARANA,
2010, p. 52). Destacamos que, ambos os documentos, orientadores da pratica
docente e da proposta pedagogica da escola no que se refere organizagéo curricular
ndo explicitam a relacdo conteudo-série, exceto pela condicdo de os parametros
indicarem os ciclos previstos para o trabalho com determinado contetdo.

No que se refere a previsdo conteudo-série, existe a compreensao, pautada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), que esses

documentos tém o papel de explanar as propostas, mas as especificidades e
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conteldos por ano/série devem ser organizados pelas escolas em seus projetos
politicos pedagdgicos e, ainda, conforme Krasilchik (1987), € de responsabilidade do
professor, no planejamento de suas aulas, a organizacdo, selecdo e integracao
destes.

Com o intuito de apresentar os conteudos de Ciéncias presentes no contexto
escolar, apresentamos o quadro 03 (trés).

Quadro 3: Os contetdos de Ciéncias para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

PCN - Ciéncias Naturais Proposta do Estado do

Parana
Blocos N , Conteudos propostos
v Principais contetdos
tematicos

1° ciclo (hoje 1° ao 3° anos): no¢do de ambiente; | Seres vivos e ambiente
ambiente natural e ambiente construido; seres vivos — | (a  organizagdo  dos
alimentacdo, locomoc¢do, reproducdo e ambiente - | seres Vivos no

. adaptacao dos seres vivos ao ambiente, ecologia. ambiente).

Ambiente

2° ciclo (hoje 4° e 5° anos): estado fisico da agua; ciclo
da agua na natureza; cadeia alimentar; tipos de solo;
higiene pessoal e ambiental; fotossintese.
Ser humano | 1° ciclo (hoje 1° ao 3° anos): ciclo de vida dos seres | Corpo humano (e seus
e salde vivos (fases da vida); desenvolvimento; preservacdo da | sistemas).
saude; higiene.

2° ciclo (hoje 4° e 5° anos): sistemas do corpo humano;
alimentacgdo; saude do corpo; sexualidade; autoestima.

Recursos 1° ciclo (hoje 1° ao 3° ano): processos artesanais e | N&o consta.
tecnoldgicos | industriais; origem de materiais e suas transformacdes.

2° ciclo (hoje 4° e 5° ano): recursos envolvidos nos
temas: agua, lixo e saneamento bdésico; captacéo,
armazenamento e destinacdo da 4&gua; coleta e
tratamento de lixo; solo e atividades humanas; poluicdo
e diversidade de equipamentos.

Terra e | N&o consta. Sistema Solar (nogdes
Universo de astronomia).

Planeta terra (a matéria
e suas transformacdes)
Fontes de energia (a
energia e suas
conversdes).

Fonte: Pesquisa propria

A partir deste quadro, com os conteudos expostos de maneira comparativa, é
perceptivel que existe proximidade dos conteudos elencados. H4A compreenséao de
gue os documentos foram elaborados em periodos diferentes, por pessoas
especificas e com principios diferenciados, o que indica que os conteados podem

ser os mesmos, mas a descricao destes € peculiar.
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Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), as descrigbes sao
mais amplas e abarcam a preocupacdo de fazer com que estes conteldos
contribuam com as formas de pensar e agir dos alunos, preocupando-se em
justificar a importancia desses contetudos para vida e formacéo dos alunos. Ja as
orientagdes pedagogicas (PARANA, 2010), genericamente, descrevem a
importancia de resgatar, em cada um destes conteudos, a “histéria da Ciéncia”, os
possiveis modelos explicativos que existem/ existiram em cada um dos conteudos
mencionados. Esta afirmacao € feita a partir da énfase dada em cada documento,
mas isso nao quer dizer que um elemento nao facga parte do outro.

Sobre 0s aspectos concernentes ao ambiente e seres vivos, nos Parametros
€ mencionada a importancia desta abordagem para que, desde a infancia, o aluno
desenvolva valores sobre 0 meio ao qual pertence e “derrube a crengca do homem
como senhor da natureza e alheio a ela” (BRASIL, 1997, p. 45). Argumenta-se,
ainda, que os alunos precisam ser orientados a compreender os impactos da agao
humana, no sentido de que um comportamento ambientalmente adequado depende
de conhecimento cientifico. As orientacdes pedagdgicas do Parana acrescenta que
devem ser pontuadas as complexas relacdes entre 0s organismos Vivos e suas
transformacdes, que envolvem fatores quimicos, fisicos e biologicos e, enquanto
modelos explicativos cita-se a abordagem do modelo fixista?® e do modelo
evolutivo®,

Sobre corpo humano/ser humano e sadde, os documentos convergem em
suas descri¢cdes no sentido de que o trabalho pedagdgico tenha que abordar o corpo
humano como um sistema/um todo integrado com estruturas anatémicas,
morfologicas e bioldgicas, sendo que se pode comparar estruturas e fungcdes com as
encontradas em outros seres vivos (BRASIL, 1997, p. 50; PARANA, 2010, p. 56).
Nos parametros, ainda, é ressaltado que o conhecimento do corpo humano, incide
no desenvolvido de habitos favoraveis a saude, pois o0 aluno passa a compreender 0

que é necessario para garantia da vida (BRASIL, 1997) e, nas orientacdes do

2 |deia pré-darwinista que afirma que os seres vivos sdo imutaveis e integrantes de uma natureza
estatica (PARANA, 2010, p. 57).
" Neste modelo o0s seres vivos sdo mutaveis, evolutivos, integrantes de uma natureza dinamica que
estabelecem relacdes entre eles e com o ambiente (PARANA, 2010, p. 57).
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Parand, na perspectiva histérica, menciona o trabalho com os modelos organicista®
e mecanicista®®,

Os recursos tecnolégicos, descritos nos Parametros Curriculares Nacionais,
visam apresentar aos alunos “as técnicas que medeiam as relagdes entre ser
humano e ambiente” (BRASIL, 1997, p. 101). Neste caso, sdo tratadas questbes
sobre o0 uso/consumo dos recursos naturais pelos seres humanos, as
transformacdes destes recursos por meio das tecnologias e, a0 mesmo tempo 0s
impactos provocados no ambiente. N&ao se explicita sobre estes conteddos nas
orientacdes do Parana.

Terra e universo sdo contetados ndo pontuados. Nos Parametros Curriculares
Nacionais, estes sdo descritos apenas nos parametros referentes aos anos finais do
Ensino Fundamental. Nas orientacdes pedagogicas do Parana, é exposto que nos
anos iniciais devem ser abordados os contetdos: a) sistema solar, resgatando os
modelos explicativos heliocéntrico e geocéntrico, as principais caracteristicas do
sistema solar, planetas, satélites naturais, movimentos da lua, do sol, entre outros;
b) planeta terra considerando origem e evolucao, estrutura, minerais, rochas, solo,
agua, ecossistemas; c) fontes de energia, abarcando conceitos de energia, calor,
som, luz, eletricidade, gravidade, magnetismo (PARANA, 2010).

Em linhas gerais, entendemos que todos os conteudos destacados nos
documentos séo relevantes e atendem os principios da educacdo como contribuicdo
para a formacgéo cidada, critica e atuante (BRASIL, 1996). Além disso, é possivel
argumentar que os documentos se completam a medida que demonstram
preocupacdes com os sentidos e significados destes contedudos na formacdo das
criancas, ou seja, a pretensdao de oferecer acesso aos alunos sobre os modelos
explicativos, as questbes da historia da Ciéncia, as reflexdes sobre relacbes
humanas e atividades cientificas e tecnoldgicas. Estas preocupacdes indicam
mesmo como um desafio a ser assumido pelo professor, que o ensino de Ciéncias
Nos anos iniciais ndo acontece com prevaléncia do senso comum.

N&o menos necessario que identificar os contetdos a serem trabalhados é
compreender a forma de trabalho e abordagem destes na sala de aula dos anos

iniciais. E nisso, afirma-se que a historia da ciéncia e as questdes epistemologicas

25Atribui(;:§o de funcdes aos 6rgdos (PARANA, 2010, p. 55).
0 funcionamento dos sistemas do organismo é comparado, por analogias, as maquinas (PARANA,
2010, p. 55).
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ndo podem se desvincular do trabalho em sala de aula (PARANA, 2010). Ao lado
disso, ndo se pode ignorar a importancia das metodologias para o trabalho com os

conteudos, sao estas que inovam as formas de pensar cientificamente.
2.2.6. Metodologias, modalidades e estratégias de ensino.

As metodologias, como elemento constituinte da organizacdo do trabalho
pedagogico e da didatica do professor, refletem tendéncias educacionais e sao 0s
meios fundamentais para se atingir determinado objetivo referente a aprendizagem
(HAYDT, 2003). A escolha por uma metodologia assume a complexidade do ensino,
pois, por meio dela, € necessario considerar diferentes realidades, culturas, niveis
de desenvolvimento dos alunos e até mesmo aprendizagens anteriores.

As aulas de Ciéncias, desse modo, podem ser planejadas de diferentes
maneiras e em diferentes espacos. E pertinente, na condi¢cdo de ser o aluno o
sujeito da aprendizagem, que sejam consideradas suas limitacdes, dificuldades e
avancos e, nas situacdes de aprendizagem, seja instigado a refletir, criar hipéteses e
solucionar problemas (SELBACH, 2010).

As metodologias presentes nas propostas (BRASIL, 1997; PARANA, 2010)
sdo compreendidas como estratégias de ensino, “procedimentos?’ e recursos
didaticos a serem utilizados para atingir os objetivos desejados e previstos” (HAYDT,
2003, p.144), neste caso, na formacdao cultural cientifica dos alunos.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997,

p. 34) apresentam:

Em ensino de Ciéncias sdo procedimentos fundamentais aqueles
gue permitem a investigacdo, a comunicacdo e o debate de fatos e
ideias. A observacdo, a experimentacdo, a comparagdo, O
estabelecimento de relacbes entre fatos ou fenbmenos e ideias, a
leitura e a escrita de textos informativos, a organizacdo de
informacdes por meio de desenhos, tabelas, gréaficos, esquemas e
textos, a proposicdo de suposi¢cdes, o confronto entre suposicdes e
entre elas e os dados obtidos por investigacdo, a proposicdo e a
solucéo de problemas, sao diferentes procedimentos que possibilitam
a aprendizagem.

“'0s procedimentos de ensino, sdo nomeados por Krasilchik (2008) como modalidades didaticas,
referem-se as agOes planejadas pelo professor para colocar o aluno em contato com os contetidos da
area.
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Diante dessa consideracédo, refletimos que o professor assume a
responsabilidade em seu planejamento de selecionar os contetdos e, também, de
tomar decisbes referentes ao “como ensinar’. Sdo indicados diferentes
procedimentos que podem/devem assumir uma perspectiva interdisciplinar e
relacionavel ao saber do educando. Além disso, ha de ser considerado que, no caso
de alunos inclusos, estes procedimentos necessitam de adaptacdo e coeréncia as
possiveis deficiéncias e necessidades educacionais especiais.

Aulas expositivas, aulas praticas, excurséo e estudos do meio séo alguns dos
procedimentos apresentados nos parametros. Também, como recursos didaticos,
sdo apontados os livros didaticos, revistas, jornais, folhetos de campanhas de saude
e de museus, textos de midia e enciclopédias (BRASIL, 1997).

Em consonancia com os parametros, as orientacdes do Parana expressam a
importancia de procedimentos que instiguem a experimentacao, a problematizacéao e
a pesquisa. Também, enfatizam a importancia de que as estratégias de ensino
relacionem os conteudos cientificos escolares com o cotidiano do aluno e seus
conhecimentos prévios.

Consideracao do saber cotidiano, promocéo de interdisciplinaridade e criticas
a limitacdo ao livro didatico e a exposicdo de conteddos sdo comuns nos
documentos e isso, reflete os pressupostos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2011) de que as atividades propostas devem promover discussdes em sala,
interpretacdes e a possibilidade de duvidar e investigar.

A aprendizagem de Ciéncias, em sintese, estd intimamente relacionada as
metodologias de ensino, por isso, defendemos que as atividades propostas
necessitam atentar-se para a participacao das crian¢as nas aulas.

Além das indicacBes sobre metodologias e conteidos de ensino, ha que se
pensar em como se avalia 0 processo de ensino aprendizagem e, seus respectivos

resultados.

2.2.7. Avaliacdo em Ciéncias

A avaliacdo tem sido considerada um instrumento de grande debate no
cenario educacional, em especial, no que concerne pensar Seus conceitos, as

formas de avaliagdo e como estas aparecem em sala de aula.
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A partir de Hoffman (1995) é possivel argumentar que os maiores problemas
sobre avaliagdo da aprendizagem dizem respeito ao predominio de uma visdo
classificatOria e burocratica, que faz do professor alguém que cumpre o processo e
do aluno alguém que sofre 0 processo, sem retorno ou preocupacdo com a
construcédo de seus conceitos e conhecimentos. Gurgel e Leite (2006), na mesma
linha, afirmam que ainda héa professores que avaliam os alunos de forma a medir,
exclusivamente, sua aprendizagem, numa concepcdo tradicional e técnica,
limitando-se ao uso de provas e testes, fato que descaracteriza o ensino dialdgico e
critico.

Na area de Ciéncias as discussbes nao sao diferentes, principalmente,
porque percebemos nos referenciais estudados, como Bizzo (2009), Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2011), Carvalho e Gil-Pérez (2011) o interesse e a defesa
por um ensino em que alunos, de diferentes idades, possam construir, orientados
por conteudos cientificos escolares, as suas proprias explicacées do real.

A avaliacdo nas propostas para 0s anos iniciais esta pautada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9394/96, que a conceitua como
continua e cumulativa, enfatizando que esta deve ser desenvolvida de diferentes
formas, mesmo porque as criangcas tém maneiras peculiares e bastante
diferenciadas de aprender e de demonstrar o que aprenderam. Outro ponto em
comum é a definicho de que a avaliacdo ndo pode ser classificatéria e nem
excludente e que o erro deve ser visto como uma possibilidade de construcdo ou
reestruturacdo do conceito cientifico (BRASIL, 1997; PARANA, 2010).

Avaliar no ensino de Ciéncias implica intervir no processo ensino-
aprendizagem do estudante, para que ele compreenda o real
significado dos conteudos escolares e do objeto de estudo de
Ciéncias, visando uma aprendizagem realmente significativa para a
sua vida (PARANA, 2010, p. 65).

Esta definicdo pode ter o acréscimo das indicacdes dos parametros na qual a
avaliacdo é concebida como um momento em que o aluno, individual, em grupo ou
por diferentes estratégias, pode expressar suas impressdes, compreensdes sobre
dado fenbmeno, objeto, conteddo (BRASIL, 1997). Ainda, na especificidade dos
anos iniciais, é sobressaliente a necessidade de “avaliar” os pequenos avangos € 0
desenvolvimento das criangas diariamente, por meio de observacbes e anotacdes

docentes.
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A avaliacdo tem de assumir forma processual, participativa,
formativa, cumulativa e diagndstica e, portanto, redimensionadora da
acéo pedagdgica [...] E indispensavel a elaborac&o de instrumentos e
procedimentos de observagdo, de acompanhamento continuo, de
registro e de reflexdo permanente sobre o processo de ensino e de
aprendizagem (BRASIL, 2008, p. 02).

Os conceitos e propostas de avaliacdo convergem para o0 ponto de ser esta
uma forma de o professor, também, refletir sobre sua acao, sobre as dificuldades e
avancos dos alunos e, também, ser um importante subsidio para que o professor
planeje agbes futuras (HOFFMAN, 1995).

As orientacbes para ensino Ciéncias nos anos iniciais, em linhas gerais,
contemplam os principios de ser a escola uma instituicdo em que se populariza a
Ciéncia e permite que ela seja relevante para o aluno, para sua vida. Para que iSso
venha a acontecer, no entanto, necessita romper com paradigmas ainda existentes —
tradicional e tecnicismo — e valorize situacdes investigativas, relacdes horizontais e
cooperacao em sala de aula.

O estudo bibliografico-documental, apresentado nesse capitulo e resgatando
nossa problematica, revela que o curso de Pedagogia, historicamente, passou por
muitos impasses e, um destes refere-se a docéncia nos anos iniciais, hoje, indicada
como um dos seus principais campos de atuacao.

A partir do momento em que passamos a identificar o pedagogo como
professor dos anos iniciais, superamos o contexto de discussao sobre a formacgéao de
pedagogos e inserimos esse profissional nas discussfes, como afirma Rocha
(2013), sobre a formacdo de professores de Ciéncias, que necessitam dominar 0s
conteudos, saber avaliar, tecer criticas as formas de ensino, pesquisar, entre outros
saberes especificos da area (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

E nesta condicdo que os proximos capitulos se sustentam no sentido de
esclarecer, sem se distanciar dos objetivos apresentados na introdugédo, em qué tem
se respaldado a formacéo inicial dos pedagogos-professores e que condicdes tém

estes profissionais de atuarem de forma coerente na area de Ciéncias.
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3. A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS
ANOS INICIAIS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA DAS UNIVERSIDADES
ESTADUAIS DO PARANA

Os cursos de pedagogia, por formarem professores dos anos iniciais, devem
oportunizar aprendizagens/formacéo na area de Ciéncias, para que o pedagogo atue
de forma interdisciplinar e critica (BRASIL, 2006). Assim, para que pudéssemos
identificar as propostas dessa formag&o nos cursos das universidades estaduais do
Parana, empreendemos um estudo dos projetos pedagdgicos dos cursos e, com
maior énfase, dos planos de ensino referentes as disciplinas dessa éarea do
conhecimento.

Vale resgatar que, conforme apresentado no primeiro capitulo, das dez (10)
universidades detectadas, sete (07) disponibilizaram os projetos pedagdgicos dos
cursos e os planos de ensino referentes a disciplina da area de Ciéncias e, para
analise, chamamos cada instituicdo de IES e, aleatoriamente, humeramos: IES 1,
IES2,IES3,IES4,IES5,IES6elEST.

A analise desse material foi desenvolvida em duas perspectivas: 1) uma
correspondente aos projetos pedagdgicos dos quais tracamos as caracteristicas
gerais dos cursos e buscamos relacionar com a area de formacdo em questao, e 2)
outra correspondente aos planos de ensino dos quais apresentamos as principais
propostas e fatores que regem a formacdo do pedagogo para o trabalho com
Ciéncias, esta ultima anélise com mediacéo do software Atlas t.i.

Os planos de ensino nos aproximaram mais do que é proposto para a
formacdo em Ciéncias dos pedagogos. Em relacdo aos projetos pedagdgicos dos
cursos, devido ao excesso de similaridades nas interpretacdes, ndo foi possivel
estabelecer diferengas, mas construimos uma descricdo geral das propostas para
poder caracterizar o campo analisado e explicitar possiveis relagbes com o0 ensino

de Ciéncias.
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3.1. Os projetos pedagdgicos dos cursos: caracteristicas gerais

O projeto politico pedagogico, considerando Veiga (2004) e Vasconcellos
(2007)%®, é um plano global da instituicdo, que se fundamenta em referenciais
tedricos e numa determinada realidade, abarca os objetivos sobre quem se quer
formar e as orientacbes para acdo educativa. E uma direcdo para acbes da
instituicdo, para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico num determinado
contexto. E a identidade da instituicdo, mais do que uma apresentacdo de metas e
propostas curriculares ou uma tarefa burocratica, € um plano, um documento, que
deveria se sustentar nos principios democraticos e emancipatérios da educacao.

Veiga (2004, p.24) argumenta que:

O projeto politico-pedagdgico é mais do que uma formalidade
instituida: € uma reflexdo sobre a educacao superior, sobre o ensino,
a pesquisa e a extensdo, a producdo e a socializacdo dos
conhecimentos, sobre o aluno e o professor e a pratica pedagogica
gue se realiza na universidade.

Os projetos pedagodgicos dos cursos do ensino superior, institucional e
académico, séo resultado (ou deveriam ser) de uma construcéo coletiva, de acdes
refletidas sobre educacdo e a importancia de determinado profissional para a
sociedade e, também, sobre os meios necessarios para formar um cidadéao-
profissional, comprometido com sua formacgéo e com o oficio da profissdo escolhida.

No que se refere a construcdo dos projetos pedagdgicos, resgatamos o
orientado pelo artigo doze (12) da Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional
9394/96: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do
seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta
pedagogica” (BRASIL, 1996, p. 05), por conseguinte, estas instituicbes ndo podem
se distanciar das legislacdes federais, mas possuem autonomia no que concerne
explicitar a realidade, as justificativas e necessidades da regido onde esta inserido o
estabelecimento de ensino.

Partindo desses argumentos, inicialmente, acreditavamos que 0s projetos

pedagogicos dos cursos de Pedagogia das universidades estaduais do Parana

*®Estes referenciais se focam na Educagdo Basica, mas isso ndo quer dizer que 0s conceitos e
orientacgdes para a construcdo do PPP ndo possa ser visualizado no Ensino Superior, principalmente,
no caso de Veiga (2004) cuja obra abarca questdes sobre os dois niveis de educacao.
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apresentariam com maior énfase suas especificidades e seus principios seriam
distintos, pelo menos em parte. Todavia, 0s projetos sdo similares, em estrutura e
fundamentos?®.

A afirmacao de que os projetos sao similares ndo é mera interpretacédo, essa
€ uma condigdo vivida pelas universidades, no que tange o curso de Pedagogia,
pois precisam atender, no minimo, as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso
(BRASIL, 2006) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (BRASIL, 2002) e, ainda, precisam atender a portaria n® 808, de 18
de junho de 2010, que orienta sobre a constituicdo dos projetos dos cursos para que
estes sejam reconhecidos, credenciados ou recredenciados pelo Ministério da
Educacao e avaliado positivamente pelo SINAES, Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacgdo Superior (BRASIL, 2010). As universidades podem inovar e ampliar suas
propostas, mas se limitam a atender o disposto e as exigéncias das leis maiores
(nacionais), limitam-se, ao criticado por Veiga (2004), as questdes formais e
burocraticas.

Cada projeto das universidades estaduais do Parand tem a sua escrita,
possivelmente, reflexdes do coletivo, das discussdes empreendidas na construgao
do projeto, porém, as interpretacfes desses planos, das sete (07) universidades
incidem no proposto nas diretrizes nacionais para o Curso (BRASIL, 2006), inclusive,
ha projetos compostos por recortes ou reproducdo de trechos dessa lei,
principalmente, na descricdo de objetivos, principios e competéncias dos futuros
pedagogos (IES 1 e IES 5).

Ha& compreensado de que, se nosso foco estivesse numa perspectiva historica
e epistemoldgica da Pedagogia até poderiamos, com muito esforco, identificar
possiveis distingdes de uma proposta para outra, todavia, considerando nosso foco,
com nossas leituras e intepretagcdes, pouco conseguimos desvelar sobre a formacéo
de pedagogos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

Os projetos pedagoégicos dos sete (07) cursos em questdo contemplam,

basicamente, aspectos legais, historico, habilitacdes, justificativas e /ou principios

*Nao gueremos colocar em questdo a qualidade dos projetos pedagdégicos. Ha projetos amplos, com
fundamentacéo tedrica densa e descricdes detalhadas de todo o processo de elaboracdo. O que,
esta dissertacdo compreende sdo consideracdes/interpretacées a partir de um determinado foco,
problema e objetivos de pesquisa.
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norteadores, objetivos, perfil dos egressos, matriz curricular e ementarios. Destes
podemos fazer as seguintes descrigdes:

Nos aspectos legais sao explicitadas as leis que orientaram a construgao do
projeto e orientam a formacédo em pedagogia, sdo as varias leis nacionais referentes
a formacéo de professores, destacam-se: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (BRASIL, 2002); as Diretrizes nacionais para o curso de Pedagogia
(BRASIL, 2005; 2006) e outras resolucdes e pareceres das proprias instituicoes.

A partir do histérico pudemos perceber que os cursos de Pedagogia nas
universidades estaduais do Parana foram criados nas décadas de 1960 e 1970. Em
1960 foram criados os cursos de Pedagogia nas IES 1, IES 2 e IES 5; 1961 na IES
4; 1973 na IES 3; 1975 nas IES 6 e IES 7. Ha que ser mencionado, também, que a
reformulacéo dos cursos foram feitas recentemente, em 2006 na IES 3; 2007 na IES
2;2008 nas IES 1, IES 6 e IES 7 e 2012 nas IES 4 e IES 5. As datas de criacdo e
reformulacdo dos cursos, conforme Cruz (2011)*, revelam que, em relacdo as
habilitagbes, os cursos ja passaram por, no minimo, dois formatos referentes aos
marcos de 1969 e 2006. Inicialmente, os cursos tinham como proposta a formacao
de professores para a Escola Normal e habilitavam especialistas em orientacéo,
administracdo ou supervisdo escolar e, hoje, depois de uma densa discussao entre
associacfes e 0rgdos responsaveis por pensar a estrutura dos cursos de
licenciatura, assumiram a formacao de professores da Educacdo Basica, condicao
esta observada nas sete (07) instituicdes.

Nesta linha, as habilitagbes previstas sdo a docéncia na Educacao Infantil
(IES 1, 2, 3,4,5, 6 e7),nos anos iniciais do Ensino Fundamental (IES 1, 2, 3,4, 5, 6
e 7), no Ensino Médio, modalidade normal, nas matérias pedagdgicas (IES 1, 2, 3,5
e 6), a gestdo pedagogica em escolas (IES 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7) e em instituicdbes néo
escolares (IES 1, 2, 3, 5 e 6) e formacdo para atuacdo em espacos em que Sao
previstos conhecimentos pedagdgicos (IES 1, 5 e 6). E comum em todas as
instituicbes a preocupacdo com a docéncia e gestdo na Educacdo Basica, neste

caso, Educacéo Infantil e Anos iniciais.

%E, também, conforme contextualizacéo histérica do curso apresentada no capitulo dois (02) desse
trabalho.
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O pedagogo possui, assim, um campo relevante para atuacao o que indica
gue sua formacao deva propiciar contato com uma pluralidade de conhecimentos
tedricos e préaticos (BRASIL, 2006). Sobre isto, o campo sobre justificativa e/ou
principios norteadores, presentes nos projetos pedagogicos e em concordancia com
a LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), revelam ter a universidade uma grande
responsabilidade na formacdo de profissionais criticos, sendo esta instituicdo um
ambiente em que o0s sujeitos, além de receber conhecimentos e saberes de areas
especificas, se aproximam da producéo cientifica, tecnologica, cultural e artistica.

A leitura global dos projetos pedagdgicos nos permitiu identificar que a
formacdo do pedagogo para a docéncia e gestdo educacional, se sustenta nos
principios de formacdo ética, politica e social, gestdo democratica; diversidade;
compromisso com a formacdo humana e com a cidadania e, € destaque a formacao
tedrica sdlida, pesquisa (no tripé ensino, pesquisa e extensdo) e vinculacéo
(permanente) teoria e pratica®".

Oportunizar uma solida formacgéo teorica esta relacionado a construcdo do
papel social e politico do professor que, além de ensinar conteudos, trabalha com a
formacdo humana e na luta por uma educacao de qualidade. Por isso, é esperado
que, em sua formacao inicial, tenha acesso a conhecimentos politicos, histéricos e
sociais necessarios para poder explicar e interferir no complexo cenario educacional
(ANFOPE, 2001).

A pesquisa pode ser explicada a partir de Freire (1996, p.29) ao descrever
que “ndo ha ensino sem pesquisa”. A pratica docente deve se constituir por
reflexdes, buscas, indagacodes, investigacdes, sendo que a universidade tem papel
imprescindivel na construcdo da identidade do professor pesquisador. A pesquisa
‘como meio de producdo de conhecimento e intervengdo na pratica social”
(ANFOPE, 2001. P. 04) é indispensavel a atuacdo do professor, por isso, sua
relacdo indissociavel com o ensino e com a extensdo, esta ultima no sentido de
intervencdo na comunidade e na sociedade.

A unidade teoria e pratica “ndo se reduz a mera justaposicdo da teoria e
pratica em uma grade curricular” (ANFOPE, 2001, p. 04), este principio vincula-se as
discussbes sobre praxis educacional, sobre ser a atividade docente uma praxis,

teoria e pratica indissociavel (PIMENTA, 2012). Isso indica que na formagéo inicial

% E importante destacar que estdo trés Ultimos sdo, também, principios para a formacdo de

professores da Educacéo basica defendidos pela ANFOPE (ANFOPE, 2001).
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0os pedagogos-professores tém acesso a um arcabouco teoérico amplo sobre
educagcdo, ao mesmo tempo, por meio de disciplinas praticas e de estagios
conseguem visualizar, teorizar suas atividades e, a partir do momento em que o
professor consegue perceber a teoria nas suas acoes, reflete suas acdes e passa a
transformé-la, com fundamentacdo e dominio teorico, este se constitui num sujeito
praxico. Ainda, sob as ideias de Pimenta (2012), a atividade docente é sistematica,
cientifica e intencional cujo principal objetivo estd na desalienacdo e humanizacao
dos sujeitos. Atuar na educacéao, ensinar, deste modo, depende de uma base tedrica
que sustente essas acgles e transformacdes e, é neste meio, que dizemos que a
formacao tedrica solida e a pesquisa déo sustentacdo para a praxis docente, o que
indica que estes trés principios sdo essencialmente relacionaveis.

Diante destes principios, 0s objetivos das instituicbes paranaenses, se
resumem, em desenvolver competéncias e habilidades possibilitando diferentes
situacbes de aprendizagem, em que o futuro pedagogo construa e socialize
conhecimentos cientificos, historicos, psicolégicos, sociologicos, entre outros;
desenvolva espirito investigativo e reflexivo, se aproprie de fundamentos para tecer
criticas a sociedade e a realidade educacional e perceba a educagdo como pratica
social e de formacao humana.

Além destes objetivos, sao descritos os referidos no artigo 05 (cinco) das
diretrizes do curso: atuar com ética, compreender e educar criancas de zero a cinco
anos e do Ensino Fundamental, reconhecer e respeitar diversidades na escola,
promover relacdes de cooperacdo e dialogo, identificar problemas socioculturais e
educacionais, participar da gestdo, planejar e desenvolver projetos, realizar
pesquisas, ensinar Portugués, Matematica, Historica, Geografia e Ciéncias (BRASIL,
2006, p. 02 -03).

Logo, o perfil do egresso desejado nos cursos de Pedagogia das

Universidades Estaduais do Parana é:

[...] um profissional comprometido, agente de produgédo e
transformacéo do conhecimento, que pensa por si mesmo e coloca
em pratica todo o aporte tedrico-pratico que aprendeu em sua
formacéo (IES 1, p. 16).

[...] um profissional que seja capaz de articular objetivos
educacionais, com base nos pressupostos sécio-historicos, politicos
e culturais, as diferentes abordagens metodoldgicas priorizando a
formacdo integral (IES 2, p.10).
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[...] um profissional inovador e criativo na sua atuacdo, capaz de
analisar, compreender e lidar com as mudancas da e na vida social e
suas implica¢cfes no sistema educacional, na escola e no seu ambito
(IES 3, p. 21)

[...] um profissional competente [...] um professor investigador,
comprometido com a realidade social em que esta inserido (IES 4, p
18).

[...] um profissional que atue com ética e compromisso com vistas a
construcdo de uma sociedade justa, equanime, igualitaria (IES 5, p.
09)

[...] um profissional, que conhega, avalie e discuta, no seu ambito de
atuacdo, as concepcoes filosoficas e pedagodgicas das politicas
educacionais, os conteudos curriculares e respectivas metodologias
de ensino, as propostas e concepcdes de avaliacdo, numa
perspectiva de formag&o continua, e que saiba, inclusive, articular os
processos formativos e o trabalho pedagdgico como um todo, de
forma a promover, efetivamente, a aprendizagem por parte de todos
os educandos, além de promover, articular, coordenar planos,
programas, propostas e projetos educativos, com o objetivo de gestar
pedagogicamente processos que envolvam a implantacdo, a
efetivacdo, a sistematizacdo e a estruturacdo da educacdo e do
trabalho educativo tanto para a escola quanto para fora dela (IES 6,
p. 18)

[...] um pedagogo capaz de contribuir, efetivamente, para a melhoria
das condicbes em que se desenvolve a educacdo na realidade
brasileira (IES 7, p. 06)

Esses fragmentos proporcionam o entendimento de que o pedagogo é
visualizado como um educador e, por isso, é esperado que, a partir de sua formacéo
inicial, tenha condicdes suficientes de pensar criticamente sobre as mazelas sociais
e suas implicacdes para educacédo, contribua com a formacao integral dos sujeitos e
com a construcdo de uma sociedade que rompa com exclusdes, violéncias,
desigualdades, em sintese, que venca 0s problemas impostos pela sociedade
capitalista. Isso, segundo Pimenta (2012), é praxis, toda a atividade que teorizada
resulta em transformacgéo, em intervencdo no meio. Além disso, como professor,
domine questdes didaticas de sua atuacdo, para desenvolver aulas coerentes e
contextualizadas.

Todas estas descricdes culminam na matriz curricular e nos ementarios dos
Cursos de Pedagogia. Ha a reflexdo de que estas disciplinas, no contexto formativo,

sejam abordadas interdisciplinarmente subsidiando o pensar do pedagogo sobre o
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ensino, seu papel e o meio em que a educacdo acontece e no qual atua (ANFOPE,
2001).

No quadro 04, abaixo, sintetizamos as disciplinas presentes nas sete
instituicoes.

Quadro 4: llustracéo das disciplinas ofertadas nos cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais
do Parana, com base na matriz curricular e ementarios.

Disciplinas

ES Estudos abordados Categorias
3, 4, | Histéria da Educacéo geral e do Brasil

7 (Colbnia, Império e Republica).
Histéria da Educacédo publica, das
instituicbes escolares e, também, da
Pedagogia.

Histéria da Educacao

Sociologia da Educacédo , 2, 3, 4, | Sociologia pré-cientifica, classica e
7 contemporénea. Sociologos classicos:
Comte, Durkheim, Weber, Marx.

Formas de interpretar a sociedade. Conhecimentos

sobre Educacédo

Filosofia da Educagéo e sociedade

, 2, 3, 4, | Filosofia na Antiguidade, modernidade,
6, 7 contemporénea. Fundamentos

filosoficos da Educacao brasileira.

Educacéo e diversidade 2,4 Diversidade, inclusdo, excluséo.
Educacéo e trabalho 2,4,7 Relacbes entre educacéo e trabalho.
Politicas educacionais 2, 3, 4, 6, | Organizagdo politica da educacao
7 brasileira. Legislacéo.
Estado e organizagéo | 7 As concepcbes de Estado e suas
escolar relagfes com a escola publica.
Didética 1, 2, 3, 4, | Trabalho docente. Ensino-
5,6 aprendizagem. Teorias pedagodgicas.
Fundamentos didaticos e | 7 Teoria da instrugcéo de ensino.

pedagégicos

Introducdo a Pedagogia / | 6,7 Natureza e epistemologia  da

Organizacdo do trabalho Pedagogia. Organizacdo do trabalho

pedagégico pedagégico.

Avaliacdo Educacional 1 Abordagem de questdes didéaticas:

Planejamento el planejamento, avaliacdo, selecdo de Conheci
organizacdo da pratica conteudos, relagdo professor-aluno. onhecimentos
docente sobre aspectos

didaticos e

Planejamento e avaliagdo 411 F2> pedagbgicos

6
Educacao e tecnologia (e , 4,6 Novas tecnologias no ensino.

midias)

Estrutura e funcionamento | 1,5 Organizagdo do sistema escolar

do ensino / educacédo brasileiro. Organizac&o do ensino.

Curriculo 2,3,4,6 Histdrico, conceituacao e
pressupostos tedricos. Construcdo de
identidades. Curriculo escolar.

PPP/Organizacéo da| 3,5 Componentes e elaboragéo do projeto

escola politico pedagdgico. Fungéo social da

escola.

%Sobre a construcdo do quadro, esclarecemos que a mesma ocorreu da seguinte forma: (I)
elencamos as disciplinas, paralelamente, indicamos em quais instituicbes s&o ofertadas; (Il)
descrevemos brevemente, a partir da leitura do ementario, quais conhecimentos tratavam e (lll) a
partir da observagdo do quadro agrupamos em categorias. Essa atitude se aproxima da analise de
conteddo (BARDIN, 2011), as disciplinas se constituiram em unidades de significado, enquanto as
descri¢cdes permitiram a construcdo de categorias.
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Psicologia da Educacao 1, 3, 4, 5, | Teorias da aprendizagem. Teorias e
6,7 fases do desenvolvimento. Conceitos
e correntes da psicologia.
Biologia Educacional 1 Bases bioldgicas do desenvolvimento
e crescimento humano. Conhecimentos
Psicologia do | 2 Abordagens e teorias sobre sobre
desenvolvimento desenvolvimento humano. aprendizagem e
Psicologia da | 2 Inteligéncia e aprendizagem. | desenvolvimento
aprendizagem Abordagens sobre aprendizagem.
Dificuldades de | 2,3 Caracterizacdo das dificuldades e de
aprendizagem aprendizagem na leitura, escrita,
matemética, Ciéncias.
Educacao Infantil 1, 2, 3, 4, | Fundamentos teéricos, metodologias,
56,7 politicas, conceitos e histéria da
infancia. Curriculo, planejamento e
avaliag8o. Saberes e fazeres. Conhecimentos
Pratica educativa com | 2 Planejamentos e rotinas. Estudos | sobre docéncia
criancas de 0 a 3 anos sobre o bebé. na Educacéo
Estagio supervisionado na | 1, 2, 3, 4, | Investigacdo e prética. Elaboragédo de Infantil
Educacéo Infantil 56 projetos, planos e intervencéo.
Pedagogia e movimento: | 1 Ludico no desenvolvimento da crianca.
jogos e brincadeiras
Arte 1,3,56
Ludicidade, corporeidade e | 4
arte
Alfabetizac&o e letramento | 1, 2, 3, 4,
56,7
Lingua Portuguesa e 1
literatura infanto-juvenil
Lingua Portuguesa é 3 4.5 Didatica das ére_as, _especifjc_as do
Literatura Infanto-juvenil 2,7 x;gggggeiggos' pilneaies i=aises Conhecimentos
Ciéncias Naturais 2,3,4,7 ; ' . 5 énci
Ciéncias e Educacéo 1 Concgltos, teorias, R nsc())sb;g(s) (i:r?irg?;?s
) conteudos, entre outros. .
Ambiental do Ensino
Histdria 2,3, 4 Fundamental
Geografia 2,3,4
Histdria e Geografia 1,5,6,7
Ciéncias e Matematica 56
Matemética 1,2,3,4,
7
Educacao Fisica 5
Estagio supervisionado 1,2, 3,4, | Investigacdo e pratica. Elaboracdo de
nos anos iniciais 5,6 projetos, planos e intervencao.
Necessidades 3 Identificacdo das necessidades.
educacionais especiais Atendimento e prética docente.
LIBRAS - Lingua Brasileira | 2, 4, 5, 6, | Lingua e linguagem. Cultura das | Conhecimentos
de sinais 7 pessoas surdas. sobre docéncia
Educacdo Especial e/ou | 1, 2, 3, 4, | Deficiéncias visual, auditiva, motora e em diferentes
Inclusiva 56,7 intelectual. AdaptacBes curriculares. modalidades e
Estratégias pedagdgicas e avaliacdo. contextos de
Educacdo do Campo 1 Educacdo no meio rural. ensino
Educacdo de Jovens e |1,2,5,6 Fundamentos e metodologias da EJA.
adultos Alfabetizacdo, conceitos e desafios.
Estagio nas disciplinas | 1, 3, 6 Investigacdo e pratica. Elaboracdo de | Conhecimentos
pedagogicas do Ensino projetos, planos e intervencao. sobre docéncia
Médio. no ensino Médio
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Gestéo educacional, | 1, 2, 3, 4, | Trabalho pedagogico, politicas,
escolar 56,7 fundamentos e praticas na Gestao

escolar.
Estagio supervisionado em | 2, 3, 4, 6 Investigagdo e pratica. Elaboracédo de Conhecimento
Gestdo em  Educacao projetos, planos e intervencao. sobre gestdo em
Escolar instituicbes
Trabalho pedagodgico/ | 1,2, 4,6 O papel do pedagogo em espacos ndo | escolares e em
gestdo em espagos nao escolares. Trabalho pedagogico. instituicdes ndo
formais escolares
Estagio supervisionado em | 2, 6 Investigacdo e pratica. Elaboracdo de
Gestédo da Educacdo néo- projetos, planos e intervencao.
formal
Pesquisa em Educacgéo 1, 2, 3, 4, | Tipos de pesquisa. Metodologias de

6,7 pesquisa. Enfoques fenomenoldgicos

e dialéticos.
Metodologia do trabalho | 2, 3, 4, 5, | Projeto de pesquisa. Producdo do Conhecimentos
cientifico 7 conhecimento cientifico. sobre pesquisa
Produgcé@o de monografia e | 1, 4,5, 7 Elaboragéo de pesquisa cientifica.
/lou TCC
Pesquisa e pratica | 4 Praxis e pratica educativa. Funcdo
pedagégica social do ensino e da escola.
Lingua Portuguesa 1 Nocdes sobre lingua e linguagem. Disciplinas
Producéo textual 1 Nocdes fundamentais sobre leitura e | profissionalizantes

escrita

Fonte: Pesquisa propria

Sem o intuito de lancar um olhar analitico aprofundando sobre cada uma
dessas disciplinas, mencionariamos que o0s cursos de Pedagogia das Universidades
Estaduais do Parana se constituem, conforme categorias delineadas, por saberes e
conhecimentos sobre educacdo, ensino-aprendizagem, docéncia, pesquisa e
gestao, trabalho pedagdgico. Como se pode observar, existem disciplinas comuns
nas instituicdes e, outras que, pela descricao, se diferem apenas pela nomenclatura.
Um exemplo desta afirmacédo é a disciplina Psicologia da Educacdo presente em
seis (06) instituicdes, enquanto a IES 2 apresenta como Psicologia da aprendizagem
e psicologia do desenvolvimento.

Observando o quadro 04 (quatro), podemos mencionar que todas as
disciplinas constituintes da matriz curricular tém objetividade e justificativa de se
fazer presente no curso de Pedagogia, € por meio destas, resgatando o pensamento
de Pimenta (2012), que se oferta a solida formagéao tedrica e da condi¢cdes para uma
pratica transformadora, a praxis docente.

Os conhecimentos sobre educacéo e sociedade, sendo predominante historia,
sociologia, filosofia da educacéo e politicas educacionais oferecem subsidios para
gue o pedagogo, docente ou ndo docente, compreenda o desenvolvimento humano,

as politicas e os diferentes acontecimentos mundiais e o que impulsionou a atual
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configuracdo da educacdo e a organizacao politica. Rememorando os estudos de
Aranha (2006a, 2006b) e Oliveira (2007), evidenciamos que 0s conhecimentos sobre
educacdo e sociedade nos permitem visualizar a educacdo em seus objetivos e
refletir sobre relacbes com o estado, a sociedade e sobre as contribuicbes na
formacdo humana. Dito de outra forma, estas densas discussdes que emergem do
contexto social ofertam condi¢cdes para que o professor compreenda educacéo,
formal ou informal, em suas funcbes de emancipacdo, controle e/ou reproducao
social.

Os conhecimentos sobre aspectos pedagogicos e didaticos, inerentes a
docéncia e gestdo educacional em diferentes etapas da Educacdo Bésica,
percorrem desde o reconhecimento da estrutura e funcionamento do ensino, da
educacdo até a organizacdo de uma aula. Prevalece nos cursos do estado do
Parana a disciplina de didatica, esta que “assegura o fazer pedagdgico na escola, na
sua dimensdo politico-social e técnica” (LIBANEO, 1994, p. 52). A pedagogia,
conforme mencionado no capitulo 02 (dois), se preocupa com a educacdo em sua
totalidade, a didatica por sua vez, com a educacdo escolar, o ensino. Tais
consideracdes nos fazem compreender que estes sdo conhecimentos tedricos
indispensaveis para acado educativa, para a base do curso: a docéncia.

Os conhecimentos sobre aprendizagem e desenvolvimento com predominio
na area de psicologia, com base em Oliveira e Davis (1994), trazem contribui¢cdes a
pratica educativa, mais um conjunto de conhecimentos relacionados a atuacdo em
escolas e em setores educativos. As teorias explicam o desenvolvimento humano e
as condicBes necessarias para que aprendizagem escolar se efetive e para que o
pedagogo identifique os fatores bioldgicos e sociais que influenciam e interferem na
aprendizagem escolar das criancas e adolescentes. As teorias de Piaget, Vigotski,
Freud sédo algumas das estudadas.

Os conhecimentos sobre a docéncia na Educacgdo Infantil, uma das etapas
destacaveis de atuacdo dos pedagogos, trata da especificidade, desenvolvimento e
aprendizagem da crianca entre 0 a 5 anos. Nesta primeira etapa da educacao
basica, a pratica docente se configura nos atos de cuidar e educar,
concomitantemente. Por isso, considerando, os referenciais curriculares nacionais
da Educacéo Infantil (BRASIL, 1998), as disciplinas convergem para fundamentar

acOes de profissionais polivalentes nas dimensdes cientificas, quando se trabalha
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com criancas conhecimentos das areas, afetiva e biolégica, no sentido de agir em
funcéo do desenvolvimento integral.

Os conhecimentos sobre docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
sdo considerados de grande complexidade ao pedagogo, pois, além das
caracteristicas inerentes a infancia, insere este profissional no campo das areas
especificas. As disciplinas ofertadas e o estagio sdo, sem duvida, de grande
aprendizagem aos pedagogos, porém, Libaneo (2011) alerta que a docéncia nos
anos iniciais resulta numa dupla exigéncia ao professor: “dominar os conteudos, e
especialmente, o modo de pensar e raciocinar proprio da disciplina” (idem, p. 88).
Esta situacdo, em nossa percepcdo, constitui-se num desafio uma vez que,
diferentemente de um curso especifico que se organiza em média entre 04 (quatro)
e 05 (cinco) anos, o pedagogo aprende noc¢les basicas em disciplinas que variam
entre 68 e 72h, conforme matriz das universidades.

Os conhecimentos sobre docéncia em diferentes modalidades dizem respeito
as disciplinas que atendem a legislacdo nacional sobre educacdo inclusiva nas
diferentes etapas (BRASIL, 1996); a educacdo de jovens e adultos como direito a
pessoas que nao cursaram na idade certa os anos iniciais. Para isto, os pedagogos
necessitam de fundamentos tedricos e praticos e a oferta de uma disciplina sobre
Educacdo do Campo pode se tratar da realidade em que esta inserida a IES 1, ja
gue esta se constitui num contexto especifico.

Os conhecimentos sobre a docéncia no Ensino Médio, ainda, presentes em
trés instituicbes converge com a condicdo de ser o pedagogo, também, professor
das matérias pedagdgicas do Ensino Médio. Esta habilitacdo, presente desde a
criacao do curso (CRUZ, 2011) aparenta, pela oferta nas universidades estaduais do
Parana, estar em declinio.

Os conhecimentos sobre gestdo em instituicdes escolares e em instituicbes
ndo escolares correspondem as disciplinas que fundamentam a acdo de pedagogos
em atividades de coordenacao, orientacdo e, mesmo administrativas em diferentes
espacos. E predominante, nas instituicbes, a gestdo em espacos escolares, o que
indica maior preocupacao das instituicdes com a Educacéo Basica. Estas disciplinas
convergem com as discussodes de Lick (2006) e Paro (2001) sobre a importancia da
gestdo escolar na escola publica que, sob os principios da atual legislacdo (BRASIL,

1996), visam a luta por uma gestdo compartilhada e participativa, superando o
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paradigma autoritario e hierarquico, envolvendo membros da escola, da
comunidade, pais e alunos. As instituicbes que tratam da gestdo em espacos nao
escolares, por sua vez, pelo ementéario, abrem o leque de habilitacbes para atuacao
em empresas, hospitais e outras instituicbes em que sdo previstos trabalhos
socioeducativos.

Os conhecimentos sobre pesquisa, em consonancia com um dos principios
dos cursos apresentados no inicio desta secdo, sao adquiridos, pelos pedagogos,
em disciplinas sobre metodologias, projetos e producdo escrita. Em nossa
compreensao, por meio dessa inser¢cdo na pesquisa é possivel instigar, de forma
sistematizada, o pensar sobre diferentes probleméticas e realidades da educacgéo e
0 ensino, também, pode se constituir numa possibilidade de refletir a prépria pratica
(ZEICHNER; PEREIRA, 2005; SILVA, WEIDE, 2011), o que pode acontecer
concomitantemente as disciplinas de estagio.

As disciplinas profissionalizantes presentes apenas na IES 1, sem um
referencial especifico, representam, para nés, uma maneira de aprimorar as
habilidades em relacdo a linguagem, leitura e interpretacao dos futuros professores,
elementos necessarios e que também serdo ensinados por estes pedagogos.

Além dessas disciplinas que comp&em a estrutura curricular dos cursos de
Pedagogia das Universidades Estaduais do Parand, foram detectados projetos que
correspondem a pesquisa em grupos e vinculados a 6rgdos de fomento e que
resgatam ou colocam em praticas as fundamentacdes sobre a docéncia e a gestao.
E comum nos sete cursos a referéncia sobre a participa¢éo dos futuros pedagogos
em simpdésios, semindrios, eventos cientificos em geral, iniciacdo cientifica, grupos
de pesquisa e possiveis projetos extensionistas vinculados a acdo docente e gestéo
na comunidade.

Esses projetos, concomitantemente as disciplinas curriculares, representam
possibilidades de investigar diferentes situagcdes e ampliar os olhares sobre a
educacdo. As atividades de extensdo universitaria “podem oferecer um momento
impar de reflexdao e experimentagao” (DALL’ACQUA, 2010, p.174), sendo uma
possibilidade de aprendizagem da docéncia que desencadeia processos
investigativos, autonomia e criatividade docente. Projetos extensionistas sao
momentos, no minimo oportunos, para vivenciar e perceber as indissociaveis

relacdes entre teoria e pratica.
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A partir desta argumentagédo sobre os componentes curriculares do curso,
podemos mencionar que na complexidade e dimens&o do conhecimento humano no
curso de Pedagogia “se tem um pouco de tudo” sobre educagéao, porém, pelo quadro
04 (quatro), ja se pode perceber que a formacdo continuada ndo pode ser
dispensada, pois é incoerente afirmarmos que os conteudos sdo aprofundados num
curto tempo de aproximadamente 3200h (BRASIL, 2006), com duracéo variando de
04 anos letivos (IES 1, 3, 4,5, 6 e 7) e 04 anos e meio (IES 2). Esta critica também é
tecida por Libaneo (2011) que argumenta que o0 curso oferta conhecimentos para a
formacdo de muitos profissionais, configurando um curso inchado e uma formagéo
aligeirada, o que certamente constitui-se um problema quando pensamos na
necessidade de bons profissionais para Educacdo Basica e, também, no que se
refere a coeréncia e interpretacéo da realidade escolar,

Estas reflexdes, em meio ao histérico ja apresentado no segundo capitulo e
descricdes acima, sdo possiveis e podem estar se efetivando no contexto da
formacdo. Todavia, para nos, reflexdes sobre a formacéo inicial € muito mais do que
fazer dendncias, € necessario reconhecer os problemas e lacunas para tecer a
critica e, como sujeito de praxis que somos, transformar.

A partir das descricdes ou mesmo das “confirmacgdes” sobre a amplitude
assumida pelos cursos de Pedagogia, passamos para as analises e explicitacdes do

desvelado sobre a formacédo em Ciéncias dos pedagogos.

3.2. O ensino de Ciéncias na formacé&o inicial em Pedagogia

Refletir sobre o ensino de Ciéncias €, em esséncia, compreender 0 processo
de ensino e aprendizagem em sua totalidade. Para Freire (1996, p. 47), “ensinar nao
€ transferir conhecimento”, por isso esse processo exige do professor uma formagao
didatica critica e pertinente as perspectivas atuais do ensino. Ensinar mais do que
instruir, € formar, é educar, € um processo constante e permanente que oferece
subsidios para a vida, para as convivéncias, para o trabalho, em sintese, para a
completude humana.

“‘Diferentemente do que se pensa, ensinar ndo é algo natural, uma tarefa
simples. Ao contrario, o trabalho de ensinar é complexo, pois envolve o elemento

humano em situagdes unicas, imprevisiveis” (NADAL; PAPI, 2007, p. 18). O ensino
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abarca diferentes relagbes humanas, é orientado por objetivos e finalidades e,
envolve dimensfes politicas, sociais, historicas, filoséficas, culturais, técnicas e
metodoldgicas.

Para o professor, a tarefa de ensinar exige uma “excelente” formacéao
didatica, obtida principalmente em sua formacéo inicial. A esse respeito, Dall’Acqua
(2010, p.171) declara que a “aprendizagem inicial da docéncia &, sem duvida, um
periodo de significativa importancia, porém, formar-se para ser professor vem se
constituindo um enorme desafio”, pois as exigéncias sdo muitas em relacdo a
formagéo integral e ao desenvolvimento do aluno e, ha, ainda considerando
Carvalho e Gil-Pérez (2011), a necessidade de que no ensino de Ciéncias sejam
renovadas as formas de ensinar os conteudos, avaliar e até mesmo envolver o0s
alunos efetivamente no processo de formacéo.

Para ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental é necessario que o
professor tenha clareza dos elementos que envolvem a préatica educativa: relagéo
professor-aluno; interacdo entre os alunos; planejar; tracar objetivos; selecionar
conteudos coerentes a realidade; avaliar e identificar como o aluno aprende e/ou se
desenvolve. Conforme Libaneo (1994), estes elementos dizem respeito a didatica do
professor e, de forma simplificada, corresponde ao dominio dos objetivos do ensino
e das implicacdes que envolvem as a¢les de ensinar e aprender.

Estes apontamentos nos fazem refletir que os pedagogos, em sua formacéao
inicial, entram em contato com disciplinas e conteddos que favorecem suas
compreensdes sobre a complexidade do ensino e, tdo logo, contribuem com sua
atuacdo enquanto docentes. Todavia, questiona-se sobre sua formacgdo para o
ensino de Ciéncias? O que, afinal, podemos desvelar a partir dos projetos
pedagogicos dos cursos?

Como ja explicitado, na secdo anterior, ndo ha discussbes densas ou
evidéncias nestes projetos que demonstrem preocupacao com as areas especificas
do conhecimento, exceto pela condi¢cdo destes projetos seguirem a legislacéo atual
(BRASIL, 2006) e apresentarem que uma das habilitagbes da Pedagogia é a
docéncia nos anos iniciais e, dentre as areas de ensino, o pedagogo trabalhara com
Ciéncias Naturais (IES 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7). Porém, é possivel fazer quatro

consideracdes, pertinentes que, subsidiados em referenciais especificos da area de
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Ciéncias, expressam que no curso de Pedagogia ha principios, elementos propicios
para o ensino de Ciéncias™>.

Primeira consideracdo: as disciplinas de histéria, sociologia, politicas,
psicologia, didatica, planejamento, avaliacdo, estagio, docéncia e outras citadas no
quadro 04 (quatro) e, ainda mais, associadas aos principios de unidade teoria e
pratica e pesquisa embasam satisfatoriamente a formacdo do pedagogo professor
de Ciéncias, pois estas disciplinas culminam na compreenséo de ser a atividade do
professor muito mais do que “o ato de ministrar aulas” (CARVALHO, GIL-PEREZ,
2011, p. 51). Para Carvalho e Gil-Pérez (2011), ainda, existe a necessidade de que
o professor de Ciéncias, para programar e dirigir o trabalho compreenda sua
responsabilidade, o papel do aluno, da escola, das aulas, o que excede o dominio
dos conhecimentos especificos. Também, considerando os pesquisadores citados,
sdo disciplinas que podem contribuir para uma visdo critica sobre planejamento e
avaliacdo, necesséria para um ensino efetivo de Ciéncias.

Segunda consideracdo: as disciplinas sobre conhecimentos didaticos e
pedagogicos podem resultar numa apropriacdo relevante sobre procedimentos de
ensino ou modalidades didaticas, recursos didaticos e avaliagdo, elementos
indispensaveis para as aulas de Ciéncias. Dito de outra forma, sé@o disciplinas que
oportunizam a visualizacdo das diferentes formas de ensinar e aprender, sendo
importantes para a renovagdo do ensino de Ciéncias (KRASILCHIK, 2008;
CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Terceira consideragdo: a polivaléncia dos pedagogos, formacdo e atuacao
com diferentes &reas nos anos iniciais pode favorecer a interdisciplinaridade em
Ciéncias. Mesmo que sua formacdo seja incipiente nas areas, as nocfes basicas
auxiliam a percepcdo de um tema em diferentes areas e, também, no cotidiano, o
que da mais sentido e significado para as criangas (SELBACH, 2010).

Quarta consideracdo: os principios do curso, principalmente a pesquisa,
convergem com uma das principais defesas de Carvalho e Gil-Pérez (2011):
associacdo de ensino e pesquisa didatica. Para estes autores é na pesquisa que 0

professor encontra melhores condi¢des para inovar e fundamentar sua pratica, o ato

*Estas consideragfes sdo indispensaveis para pensar o Curso de Pedagogia e a formacao para
atuac&o nos anos iniciais. E comum que sejam enfatizados, como é/sera nesta dissertacio em outros
capitulos e no préprio estado da arte explicitado no primeiro capitulo, os problemas e as fragilidades
do curso, mas ndo podemos deixar de mencionar as possiveis contribuicdes.
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de investigar permite a construgdo permanente de conhecimentos, tanto referente a
conhecimentos especificos como a conhecimentos didaticos e pedagdgicos.

Além destas reflexbes, nos projetos pedagodgicos dos cursos, mais
diretamente na matriz curricular, pudemos observar a existéncia de uma disciplina
de Ciéncias em cada uma das 07 (sete) universidades participantes dessa
investigacdo. No quadro 05 apresentamos as disciplinas.

Quadro 5: llustracao das disciplinas ofertadas nos cursos de Pedagogia das Universidades
Estaduais do Parana referentes ao ENSINO DE CIENCIAS

IES Nome da disciplina Carga | Ano/ série
Horaria | do curso
1 | Principios tedricos e metodologicos do ensino de Ciéncias e 72h 3°ano
Educacdo Ambiental
2 | Didatica de Ciéncias para as séries iniciais do ensino fundamental 72h 3°ano
3 | Metodologia do ensino de Ciéncias: 12 a 42 série do ensino 68h 4° ano
fundamental
4 | Fundamentos tedricos e metodoldgicos das Ciéncias Naturais 68h 3°ano
5 | Fundamentos tedricos e metodoldgicos de Matematica e Ciéncias 144h 4° ano
6 | Teoria e Metodologia do ensino de Ciéncias da Natureza e 136h 3°ano
Matemética
7 | Teoria e pratica do ensino de Ciéncias Naturais 68h 4° ano

Fonte: Pesquisa propria

A presenca dessas disciplinas indica que os pedagogos aprendem, em seu
curso, sobre os fundamentos da educacgdo, sobre desenvolvimento do aluno e,
dentre os saberes didaticos e pedagdgicos, também, sobre os conhecimentos
cientificos especificos para atuacdo nos anos iniciais. Todos estes conhecimentos,
conforme Libaneo (1994), sdo indispensaveis para que seja satisfatério o processo
de ensino e aprendizagem em escolas basicas.

Apresentamos na sequéncia a analise dos planos de ensino, por meio dos
guais conseguimos desvelar o que se “ensina” sobre ensino de Ciéncias nos cursos

de Pedagogia das universidades estaduais paranaenses.

3.3. Andlise e reflexdes sobre os planos de ensino das disciplinas referentes ao
ensino de Ciéncias

O plano de ensino ou plano didatico, segundo HAYDT (2003, p. 99), € “o
resultado do processo do planejamento da agao docente”, ou seja, € um processo
pelo qual o professor analisa as caracteristicas de seu espa¢o de atuacdo, prevé

objetivos e conteudos, seleciona recursos didaticos, organiza metodologias e formas
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de avaliacdo, enfim, prevé aquilo que serd realizado junto com os alunos. H&
consenso de que os planos, em execugao, passam por mudancas e adaptacao, mas
para nossa pesquisa as analises dos planos se fizeram fundamentais a identificacao
daquilo que se propde sobre Ciéncias na formacao de pedagogos.

Para analise destes documentos, conforme apresentado no primeiro capitulo
dessa dissertacdo, utilizamos o software Atlas t.i, fundamentados na analise de
contetdo (BARDIN, 2011). E importante destacar que, especifico sobre as analises
dos planos, durante a pré-analise constatamos que os planos das instituicdes, ainda,
nomeadas como IES 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 sdo compostos por identificacdo, ementa,
objetivos da disciplina, contedos programaticos, metodologias (também nomeadas
de métodos e técnicas de ensino), formas de avaliacédo e referenciais bibliograficos.
Vale destacar que a IES 5 disponibilizou, apenas, um plano de ensino contendo
identificacdo, ementa e referéncias bibliograficas, uma apresentacdo breve das
propostas, todavia, esta condigdo ndo afetou o desenvolvimento das analises e as
compreensoes.

Nossas andlises e reflexdes foram conduzidas pela seguinte estratégia: (1) na
ementa e conteudos programaticos identificamos aquilo que é ensinado aos
pedagogos; (II) nos objetivos aquilo que é esperado na disciplina em relacdo a
aprendizagem dos pedagogos; (Ill) nas metodologias e avaliacdo como € ensinado
(Metodologias e estratégias para o ensino de Ciéncias na formacao de pedagogos) e
(IV) e nos referenciais extraimos os fundamentos, aquilo que rege e orienta, de
forma tedrica e pratica, a acdo do formador nas aulas no curso de Pedagogia. Esta
estratégia facilitou as acfes efetuadas no software que resultaram nas categorias e

interpretacdes subsequentes.

3.3.1. O que € ensinado aos pedagogos

A tarefa do professor de Ciéncias é mediar as relagdes entre os alunos e 0s
conhecimentos sistematizados desta area e oportunizar condi¢cbes para que ocorra
um aprendizado pleno, no sentido de que os alunos se aproximem dos conteudos
cientificos e desenvolvam habilidades cognitivas e outras competéncias (CAMPOS,
NIGRO, 1999; CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).
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A este propésito, existe o consenso de que o professor necessita conhecer os
varios aspectos que orientam e envolvem suas acgOes, referentes a questdes
tedricas e metodoldgicas. No caso dos planos de ensino, percebemos que estas
guestbes foram elencadas sem explicitacdo de detalhes, mas n&o dificultou a
andlise, uma vez que se pode, por palavras-chave, resgatar os contetudos de
aprendizagem.

Os conteudos de aprendizagem, previstos para uma determinada disciplina,
segundo Zabala (1998, p. 30), devem ser compreendidos como tudo aquilo que se
tem “que aprender para alcangar determinados objetivos”, estes relacionados ao
desenvolvimento de capacidades cognitivas, motoras, afetivas, de relacbes
interpessoais e de insercdo social. Num curso de formacdo de professores,
correspondem aos Varios conhecimentos necessarios para que consiga desenvolver
praticas educativas relevantes.

Essa conceituacdo nos conduziu a reflexdes sobre os conteidos abordados e
nos permitiu a construcdo de trés (03) categorias: conhecimentos didaticos®* de
Ciéncias, conhecimentos sobre o curriculo® de Ciéncias e conhecimentos didaticos
de matematica. A primeira categoria sintetiza e sistematiza 0s conteudos
elencados/citados nos planos, a segunda apresenta que o estudo dos curriculos é
destacavel nos cursos e a terceira indica a preocupacado, de duas das instituicdes,
em relacdo a outra area contemplada na mesma disciplina.

Iniciamos pela descricdo e interpretacdo da categoria conhecimentos
didaticos de Ciéncias, previstos para a formacdo de Pedagogos. Esta categoria foi
construida a partir das citacées (quotes): 3:6, 3:6, 6:1, 7:2, 2:49, 5:6,7:94, 2:1, 2:20,
4:3, 3:8, 7:107, 2:60, 3:39, 4:4,7:1, 1:102, 4:2, 1:99, 1:101, 2:5, 3:1, 4:5, 5:37, 6:59,
6:61, 6:63, 6:65, 6:67, 6:69, 7:3, 1:88, 3:24, 6:55, 7:12, 1:86, 1:98, 1:100, 2:6, 3:2,

*Sempre que mencionamos o termo DIDATICA estamos nos referindo a compreensdes construidas
a partir de Libdneo (1994), na qual esta corresponde a um dos ramos de estudo da Pedagogia que se
preocupa especificamente com a educac¢éo formal, o ensino, a instru¢édo, a aula e seus componentes.
Logo, didatica de Ciéncias, para nés, valorizando o lido em Campos e Nigro (1999) e Selbach (2010),
corresponde aos fatores fundamentais e indispensaveis ao processo de ensino e aprendizagem,
desde reflexdes sobre as perspectivas da area e da acao docente até os componentes especificos do
“ato de ensinar”: planejamento, conteudos, metodologias, avaliagdo e outros.
**Em Libaneo (1994), o curriculo também faz parte do estudo da didatica, este sistematiza e organiza
0 processo de ensino levando em consideracdo os interesses de um determinado contexto. A
categorizagdo sobre o estudo dos curriculos, nessa linha, ndo ignora ser este uma questéo didatica,
mas sua categorizagéo se fez importante para demonstramos a énfase dada pelas instituicdes sobre
estes elementos.
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3:25, 4:5, 5:16, 7:3, 7:111, 3:38, 3:40, 4:14, 5:39, 7:11, 7:110, :88, 4:6, 5:17, 1:85,
7:21°%,

Figura 6 - Conhecimentos didaticos de Ciéncias
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Fonte: Pesquisa propria

A figura 6 apresenta, em linhas gerais, 0 agrupamento de todos os conteudos,
identificados por meio das unidades de significado, presentes nos planos de ensino.
Observando a figura, de forma global, é possivel afirmar que este conjunto compde
os estudos concernentes a didatica do ensino de Ciéncias Naturais (CAMPOS,
NIGRO, 1999; LIBANEO, 1994), ou seja, um estudo dos elementos necessarios para
0 processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias. Sao questdes tedricas, praticas
e investigativas que, de forma articulada sustentam a atuacdo do professor e, no
caso, do curso de Pedagogia sdo conhecimentos minimos necessarios para
compreender, pelo menos em parte, os modos de pensar proprios da area de
Ciéncias, situacao esta defendida por Libaneo (2011).

Vale destacar que a categorizacdo destes conteudos ndo indica que a
ocorréncia seja comum em todos os planos de ensino e, também, ndo quer dizer
gue expressem 0S mesmos significados e sentidos, uma vez que cada docente

formador possui suas concepcdes teoricas e experiéncias que validam suas

*Destacamos que no apéndice D apresentamos um quadro com as citagdes (quotes) e suas
respectivas categorias, conforme uso do Atlas ti. O quadro auxiliou a descricdo e andlise
apresentadas neste trabalho.
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escolhas e elaboragdo dos planos. As ocorréncias destas unidades sao
explicitadas®’ no quadro 6.

Quadro 6: Ocorréncia das questdes didaticas

Unidades de significado IES1|IES2 |IES3 |IES4 |IES5 |IES6 | IES7
Concepcao de Ciéncia X X X
Histdria do ensino de Ciéncias Naturais X X X
O papel social do ensino de Ciéncias X X
Obijetivos do ensino de Ciéncias X X
Alfabetizacdo Cientifica X
CTS — ciéncia, tecnologia e sociedade X X X
Educacdo Ambiental X
Praxis do professor X
Conteddos X X X X X X X
Planejamento das aulas de Ciéncias X X X X
Metodologias (procedimentos de ensino) X X X X X X X
Recursos / materiais didaticos X X X X
Avaliagéo X X X
Interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias X X
Pesquisa sobre ensino de Ciéncias Naturais X

Fonte: Pesquisa propria

Os cédigos concepcdo de Ciéncia, histéria do ensino de Ciéncias, papel
social, objetivos do ensino, alfabetizacdo cientifica, Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS) convergem, em nossa compreensao a partir da leitura de suas descri¢oes,
para a aprendizagem das concepcdes, transformacdes na area de Ciéncias e das
tendéncias no ensino necessarias a atuacéo do pedagogo. E um resgate “rapido” da
producdo humana na area de Ciéncias Naturais, tem o papel de ilustrar as relacdes
entre transformacgfes na sociedade e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico e,
ao mesmo tempo, instigar reflexdes, por parte do educador, sobre as implicacdes
oriundas da Ciéncia nos modos de vida, na cultura, na sociedade de modo geral.
Sao questdes didaticas referentes a fundamentos da area em questéo.

Delizoicov e Angotti (2000) argumentam que, mesmo de forma incipiente®, os
professores dos anos iniciais ao terem contato com tais aspectos, histéricos e

epistemologicos, adquirem melhores condicbes de situar suas ac¢des no tempo

A identificacdo da ocorréncia dos contetdos apresentados no quadro 06 se deu a partir da

visualizagdo das citacdes (quotes), no software Atlas t.i, ja indicado no capitulo 01 dessa dissertacao.
O quadro ilustrativo destes encontra-se no apéndice D.
38Incipiente € utilizado para indicar que, de acordo com o expresso por Delizoicov e Angotti (2000), os
professores dos anos iniciais ndo terdo, por exemplo, o dominio da histdria e filosofia da Ciéncia, pois
nao ha tempo e, possivelmente, ndo, seja o objetivo do curso, das disciplinas, mas é apropriado que
tenham nocdes sobre o assunto.
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vivido e compreender o que esta ensinando, ou mesmo, o papel social dos
contetdos na formacao dos alunos.

A educacdo ambiental é enfatizada apenas numa instituicdo, a IES 1,
inclusive como um dos focos centrais no seu plano de ensino. A educacdo ambiental
como uma educacao politica que propicia o entendimento das relagdes intrinsecas
entre fatores socioecondmicos, ambientais e culturais, com a compreensao de que 0
homem nédo tem o controle e o dominio dos recursos naturais (REIGOTA, 2009).
Esta abordagem, também, é apresentada no conteldo ambiente, proposta para o
trabalho nos anos iniciais (BRASIL, 1997). Portanto, se as demais instituicdes
trabalharem com esta tematica poderdo, mesmo que brevemente, promover
discussfes importantes para a vida em sociedade. Ainda que seja indicado como um
conteudo a ser trabalhado com os pedagogos na area de Ciéncias, compreendemos
gue esta abordagem néo se reduz ao curso, mas ao processo global de formagéao.

Conteudos, planejamento, metodologias (procedimentos de ensino), recursos
didaticos, producdo e confeccdo de materiais didaticos, avaliacdo e
interdisciplinaridade de ensino sdo conteudos ensinados aos futuros pedagogos-
professores que constituem, com base em Libaneo (1994), Haydt (2003) e Antunes
(2010), suas principais acdes no processo educativo, na organizacdo do ensino e
nas aulas. E fato que os pedagogos tém outras disciplinas que contribuem com a
organizacao e planejamento de suas aulas de Ciéncias, porém, a especificidade da
area é somente nesta disciplina.

Dos elementos visualizados sobre estes conteudos, por meio das citacdes
(sentenca selecionada nos planos com o auxilio do Atlas t.i), indicamos que as IES
1, 5 e 6 citam alguns conteudos especificos de Ciéncias trabalhados com os
pedagogos: corpo humano, saude, alimentacdo, ambiente, matéria e energia, a IES
1 e 7 salientam algumas metodologias que expressam preocupacdo com a
especificidade da area, como aulas praticas em laboratorios, experimentacdo e
organizacdo de feira de Ciéncias. Na IES 7, ainda, destacam-se os trés momentos
pedagogicos como forma de proceder nas aulas de Ciéncias, isto €, fundamentados
em Delizoicov, Angotti e Pernanbuco (2011), propde-se aulas de Ciéncias numa
perspectiva investigativa e problematizadora.

Em nossas interpretagfes, os contetdos explicitados sdo constituintes dos

parametros curriculares nacionais de Ciéncias (BRASIL, 1997) e as orientacdes
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pedagdgicas do Parana para ensino de Ciéncias nos anos iniciais (PARANA, 2010)
e, as metodologias, sdo especificas da area de Ciéncias.

Uma questdo interessante é o trabalho com pesquisas sobre ensino de
Ciéncias Naturais, na IES 2. Para nés, tal fator representa uma forma de inserir 0s
pedagogos em reflexdes atuais sobre a area, jA que por meio das pesquisas
encontram subsidios para pensar sua pratica e dificuldades existentes. “Todo o
professor tem sempre muito que aprender a respeito do conhecimento que ministra
a seus alunos e da forma como fazé-lo” (BIZZO, 2009, p. 67), por isso conhecer
estudos e pesquisas sobre ensino de Ciéncias €é fundamental para o
desenvolvimento das aulas de Ciéncias.

Além destas descri¢cdes, ha instituicdes que descreveram sobre o estudo dos
curriculos oficiais, este que também é um componente didatico (LIBANEO, 1994),
mas pelo destaque nos planos constituiu uma nova categoria. A categoria,
conhecimentos sobre curriculo de Ciéncias, foi estabelecida com base nas cita¢des:

2:68, 3:32, 5:30, 7:108, 1:83, 6:53 ,6:54, 3:37, 6:2, 7:109.

Figura 7 — Conhecimentos sobre o curriculo de Ciéncias
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Fonte: Pesquisa propria

O curriculo é um instrumento que abarca as possiveis vivéncias e
aprendizagens dos alunos durante o processo de escolarizacdo. Sdo a descrigcdes
das situacbes que podem ser desenvolvidas para que seja aprendidos contetdos de
determinada areas, na escola, estas que constituem o direito do aluno. O curriculo

também se constitui como um dos principais instrumentos que subsidiam e orientam

101



a atividade docente, por isso, 0 seu conhecimento, por parte dos professores, é
indispensavel (MENEGOLLA, SANT’ANA, 2003).

Diante dessa concepcéao inferimos que os estudos dos curriculos oficiais de
Ciéncias no curso de Pedagogia sao favoraveis para que o pedagogo conheca,
critigue e valorize aquilo que é desejavel nos anos iniciais. Para esta etapa de
ensino, entretanto, coexistem curriculos de nivel federal, estadual e municipal e,
todos, estando em vigor, podem servir de orientacdo para a pratica docente e para
elaboracao dos projetos pedagdgicos da escola (BRASIL, 1996).

Nos planos de ensino a ocorréncia é a seguinte:

Quadro 7: Ocorréncias dos estudos dos curriculos de Ciéncias

Unidades de significado IES1|IES2 |IES3|IES4 |IES5|IES6 | IES7
Estudo do curriculo dos anos iniciais* X X X X X
Estudo dos PCN de Ciéncias Naturais X X
Estudo das propostas curriculares do estado X
do Parana
Estudo do curriculo municipal X
Estudo do curriculo da EJA X
Estudo do curriculo da Educacéo Infantil X X
Estudo do RCNEI X

Fonte: Pesquisa propria

A Unica instituicdo que ndo apresenta, em seu conteudo programatico, o
estudo dos curriculos € a IES 4, pois o plano disponibilizado apresenta apenas
ementa e referenciais e, nestes elementos, ndo percebemos a ocorréncia deste
elemento.

No caso especifico dos anos iniciais, independentemente de qual curriculo
estudado, acreditamos que em cada um deles ha contribui¢cbes para a formacao do
professor, mesmo porque, como apresentado no capitulo dois (02) existe mais
aproximacdes entre os Parametros Curriculares Nacionais e a Orientacdes do
Parana do que divergéncias e, no caso dos curriculos dos municipios, essa situacéo
pode se repetir.

Aspectos que merecem ser realcados € a questdo, ndo comum, sobre
Ciéncias na Educacao Infantil e na EJA. No caso da Educagéo Infantil € indicado
gque um dos eixos de trabalho é Natureza e Sociedade, com a promocdo de

situacdes de aprendizagem que cologuem a crianga em contato com conhecimentos

¥ No que se refere aos curriculos dos anos iniciais, acreditamos que podem ser trabalhados tanto a
curriculo nacional, estadual ou municipal. Todavia, ndo é em todas as instituicdes que estes séo
descritos, sédo manifestados de forma genérica.
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sistematizados sobre meio natural e social, 0 meio do qual ela faz parte (BRASIL,
1998). No caso da Educacdo de Jovens e Adultos, referente aos anos iniciais da
escolarizacdo, os conteudos ofertados ndo sdo diferentes daqueles do ensino
regular, mas o pedagogo necessita refletir sobre as especificidades desta
modalidade: tempo de aprendizagem, cultura e os proprios objetivos destes alunos
retornarem & escola (PARANA, 2006).

Estes estudos dizem respeito aos curriculos oficiais e constituem descricoes
da organizacdo do sistema escolar e do conhecimento da cultura erudita
selecionado para ser aprendido pelos alunos. Conhecer estes curriculos €
fundamental para que o professor reconheca o contexto em que esta inserido e o
sentido de suas atribuicbes ao ensinar Ciéncias bem como tenha possibilidades de
elaborar argumentos para questionar a importancia daquilo que esta ensinado ou de
como é ensinado aos alunos (SANTOS, 2009).

As instituicdes de ensino IES 5 e IES 6, além do apresentado acima,
também ofertam na mesma disciplina a proposta para o ensino de matematica e
sobre estes estudos apresentamos a figura 8, desenvolvida tendo como base as
citacbes: 5:6, 6:58, 5:30, 6:57, 5:36, 6:60, 5:31, 6:56, 5:40, 5:38, 5:39, 5:31.

Figura 8 — Conhecimentos didaticos de Matematica

hlstorla do EM
|nterd|sap||nar|dade no EM]

[Concepgéo de matemétiﬂ is assoniated with is associateduth

is associated with
[estudo proposta curricular EM) - :;1 t(:onrlteamentos didaticas de |associated W'Tavaliagéo — Matemética]
atematica

is assomated

ciated with
(conteﬂdos de Matemétlca is associated with .
is assodated with
[recursos didaticos no EM)

planejamento no Ensino de
Matematica metodologla no EM]

Fonte: Pesquisa propria

N&o é nosso foco efetuar discussdes sobre o ensino de Matematica, mas a
figura 8 apresenta que os pedagogos também terdo acesso a estudos sobre histéria,
curriculo, planejamento, conteudos, aspectos metodoldgicos, recursos didaticos e
avaliacdo sobre o0 ensino de matematica, concomitantemente ao ensino de Ciéncias.
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N&o desconsideramos a importancia da aprendizagem dos conhecimentos
matematicos pelos pedagogos, j& que o ensino de mateméatica é também uma das
suas atribuicbes nos anos iniciais e um objeto de investigacdo necessaria. Porém,
refletimos que estas disciplinas para que sua especificidade seja preservada e que
se oferte formacgéao significativa aos pedagogos nao podem acontecer num momento
anico e num tempo restrito. Situacdo esta que necessita ser repensada, no sentido
de que uma area ndo deva ser ressaltada em detrimento de outra. Compreendido
aquilo que corresponde ao “que é ensinado aos Pedagogos”, apresentamos o0s

objetivos tragcados nas disciplinas.

3.3.2. Sobre os objetivos das disciplinas

Os professores, ao elaborarem suas aulas ou um plano de ensino, tracam
objetivos, que representam os resultados esperados ao longo e ao final de um
processo (HAYDT, 2003). Nos planos de ensino, conseguimos desvelar a existéncia
de objetivos relativos a aprendizagem: da didatica de Ciéncias (em geral), da historia
e concepcbes de Ciéncias, das tendéncias e perspectivas do ensino de Ciéncias,
dos estudos do curriculo de Ciéncias, sobre a formacéo e a pratica docente.

A categoria obijetivos relativos a aprendizagem da didatica de Ciéncias (em
geral), apresentada na figura 9, foi estabelecida pelas citagbes 2:61, 3:45, 3:48,
3:47,6:74,1:97, 7:116, 3:49, 3:50, 5:42, 3:46, 2:62, 6:75, 5:31, e 6:73.

Figura 9 - Objetivos relativos a aprendizagem das questdes didaticas de Ciéncias
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Fonte: Pesquisa propria
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Caracterizar, analisar e refletir sobre os aspectos pertinentes ao ensino de
Ciéncias nas séries iniciais, objetivos que resumem o proposito das disciplinas de
Ciéncias nos Cursos de Pedagogia, refere-se a aproximacao dos futuros professores
dos anos iniciais com os objetivos e especificidades do ensino de Ciéncias nos anos
iniciais.

Os verbos elaborar, planejar, organizar, desenvolver e fomentar estdo
relacionados com o planejamento da aula de Ciéncias, esta, que na visdo de Bizzo
(2009), deve proporcionar troca de ideias entre os alunos, apresentar problemas e
estimular suas possiveis solugdes e, também, permitir que o conhecimento cientifico
seja apresentado como uma fonte inesgotavel e de presenca constante na vida dos
alunos.

Selecionar conteudos de Ciéncias e Matematica ou apontar critérios para
selecdo indica que ndo basta o professor conhecer o programa dos curriculos de
Ciéncias, isto €, o professor deve ser ensinado sobre sua autonomia e
responsabilidade na relacdo e planejamento do trabalho com os conteddos de
Ciéncias. Salles e Kovaliczn (2007) afirmam que o professor necessita conhecer 0s
contetidos e fazer uma mediacdo favoravel entre o aluno e estes conhecimentos,
logo, € importante que conheca a realidade do aluno e valorize saberes prévios,
para que assim, compreenda a utilidade, significados e a coeréncia destes com as
caracteristicas da infancia.

Discutir a instrumentacdo para o ensino de Ciéncias, considerando ao
apresentado na obra de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), relaciona-se aos
estudos desenvolvidos pelos professores associados as metodologias e recursos a
serem utilizados no ensino de determinado(s) conteudo(s) de Ciéncias.

Identificar a presenca de aspectos de conhecimentos cientificos postos em
circulacdo, em nossa compreensao, auxiliam os futuros professores a perceberem
0s conhecimentos cientificos em seu meio, no cotidiano, em espacos de lazer e
trabalho. Estas caracteristicas revelam a possibilidade do professor se interessar
pela busca e estudos dos fendmenos que o cercam (BIZZO, 2009) e, logo, transpor
iSso para a pratica em sala de aula (SELBACH, 2010).

Viabilizar contato com atividades mediadas pelas tecnologias € um objetivo
corroborado por Masetto (2010), uma vez que, as novas tecnologias — computador,

internet e os diferentes recursos digitais - tornam o ensino atraente na Educacgao

105



Bésica. O contato com diferentes metodologias se justifica pelo fato de muitos
professores utilizarem, predominantemente, recursos e técnicas convencionais, que
nao devem ser descartadas, mas, € necessario diversificar os meios para conduzir
os alunos a aprendizagem.

Descrever estratégias de trabalho e avaliagdo em Ciéncias (e Matemética) é
referente, com base em Campos e Nigro (1999), a exposi¢do das diferentes formas
de ensinar e avaliar em Ciéncias. E, basicamente, aproximar os professores de
instrumentos que os auxiliem a verificar o que o aluno aprendeu e o que ele
conseguiu ensinar (HAYDT, 2003).

Discutir os problemas que ocorrem no ensino de Ciéncias, para Selbach
(2010, p. 44) é, também, um meio de supera-los. Krasilchik (1987) aponta como
problemas do ensino de Ciéncias as aulas com predominancia da memorizacéo,
desvinculada da realidade do aluno, com auséncia de interdisciplinaridade e
passividade dos alunos. Estes problemas, por meio da pesquisa e da reflexdo dos
professores, podem ser minimizados, mas € importante que problemas politicos,
relacionados ao Estado também merecem discussédo. A qualidade de ensino, dentre
varias questdes, depende de boa estrutura fisica das escolas, recursos didaticos e
de investimento na formacao de professores.

Em relacdo aos obijetivos relativos a aprendizagem da histéria e concepcéao
de Ciéncias apresentamos a figuralO, cuja categoria compreende as citagcdes 6:70,
7:115, 2:65.

Figura 10 - Objetivos relativos a aprendizagem da histéria e concepgbes de Ciéncias

X - Objetivos relativos &
aprendizagem sobre histéria e

concepcdes de Ciéncias J ciated with
Apontar as marcas histéricas, sociais e
culturais da producéo dos
conhecimentos cientificos.

is associated wi

Compreender as concepg¢des de ciéncias
e matematica no contexto da educacédo
atual.

is associgted with

Conhecer as origens das ciéncias,
discutindo suas relacées com as outras
formas de conhecimento refletindo
quanto aos conceitos que foram e séo
desenvolvidos em ciéncias naturais nas
séries iniciais.

Fonte: Pesquisa propria
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A identificacdo de trés objetivos relacionados a compreensdo das
concepcdes, aspectos historicos e origens da Ciéncia demonstra que as
preocupacdes com a histéria da Ciéncia ndo atinge com precisdo o curso de
Pedagogia, primeiro porque faz parte apenas das IES 6, 7 e 2 e, segundo, porque,
no todo, é possivel que ndo haja tempo suficiente para insercdo desta discussdo no
curso. Todavia, refletimos que este é um conhecimento, mesmo que em nivel
introdutorio, necessario a formacdo de pedagogos e a todos os professores que
ensinam Ciéncias na Educacéo Basica.

Essa afirmacgéo se justifica quando trazemos a discussédo Bastos (1998) que
evidencia que o resgate historico e filosofico se configura numa forma de evitar erros
sobre os fatos, os conceitos e o disposto nos livros didaticos. Este autor indica que a
historia e filosofia da ciéncia permite compreender como a producdo de
conhecimentos cientificos se relaciona com o contexto social, politico e econémico,
nao constituindo em uma verdade imutavel.

Préximos a preocupacdo com a histéria e concepcdes dos conhecimentos
cientificos, identificamos os objetivos relacionados as tendéncias e perspectivas de
ensino de ciéncias, cuja categoria se constituiu a partir das citacdes 1:92, 2:64,
7:104, 2:63, 1:93, 1:94, 1:95, 1:91, 7:113.

Figura 11: Objetivos relativos aos estudos sobre tendéncias e perspectivas do ensino de Ciéncias

ciéncia, tecnologia e mudancas nas seus futuros alunos, mE(anism.os de reﬂex.élo para
condicges de vida. a mel_hor compreensdo do meio em que vivem
associados aos fendmenos da natureza, bem
como suas implicacdes sociais, politicas e
Reconhecer e avaliar questdes da CTS econdmicas.

e suas implicages para o ensino. is assoNated with

is ciated with
Evidenciar as diferentes rela¢des entre o homem

Identificar as relacdes entre entre ] Propiciar ao académico condigées de propor aos

with

[Compreender a natureza como um J

ted conjunto.
is associate
ea natureza que, mediadas pelo trabalho, ‘_/—"’Mm'
ssocnated X -Objetivos relativos aos estudos
oferecem suporte para a compreensao da
ciéncias e da tecnologia como produtos dessa D R G R R Gl is associated with
hEs 4 P ensmo de Ciéncias ‘__———_. Analisar e discutir experiéncias em
§40. iat educagao ambiental.
15°d550C
ﬂ ciated with
f . = . 2
Reconhecer a Alfabgtlzagao Clentl_ﬁca is associapéd with is assodated with
como uma perspectiva para o ensino de Estimular nos alunos a consciéncia
Ciéncias Naturais nas séries iniciais do critica em relacio ao meio ambiente.
ensino fundamental.
Refletir sobre a atual situacio e as Cara(tenzar as necessidades da
transformacgées do meio ambiente. educagao ambiental.

Fonte: Pesquisa propria
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Tendéncias e perspectivas no ensino de Ciéncias, nome dado a esta
categoria, representa 0s movimentos, as propostas desenvolvidas nesta area em
prol da formagao geral para a cidadania, formacao de um “cidadao alfabetizado em
ciéncia” (KRASILCHIK, 1992, p. 8).

Identificar, reconhecer, avaliar, evidenciar as relacdes entre CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade), suas implicagdes para o ensino e as condi¢Oes de vida,
assim, como reconhecer a alfabetizacdo cientifica como uma perspectiva de ensino
de Ciéncias nas séries/anos iniciais sdo objetivos concernentes ao pensamento de
que os conhecimentos da area de Ciéncias e Tecnologia necessitam ser abordados
desde a mais tenra idade, mesmo que a crian¢a ainda ndo domine leitura e escrita.

Na visdo de Lorenzetti e Delizoicov (2001), a alfabetizac&o cientifica nos anos
iniciais tem por objetivo contribuir, desde entdo, com a vida cotidiana. Para o0s
referidos autores, a escola ndo tem condicbes de propiciar contato com todos os
conhecimentos cientificos necessarios a vida, mas € papel da instituicdo, por meio
da acdo docente, propor aos alunos situacdes em que aprendam em quais espacos
e em que meios buscar estes conhecimentos.

Refletir sobre a atual situacdo do ambiente, caracterizar as necessidades da
educacdo ambiental, estimular a consciéncia critica dos alunos, analisar e discutir
experiéncias em educacdo ambiental, compreender a natureza como conjunto,
propiciar ao académico melhor compreensao do meio sao objetivos referentes a um
trabalho “em crescimento” no espaco escolar, isto é, uma trabalho que visa a
construcdo de valores éticos, politicos e novos comportamentos em relacdo ao
ambiente (OLIVEIRA, 2000). Para Carvalho (2001, p.60), “o professor, além de
sensibilizado e consciente da necessidade e da importancia do tratamento dessa
guestdo com seus alunos, deve estar preparado e instrumentalizado para enfrentar
esse desafio”, assim, os cursos de formacdo, inicial ou continuada, tém a
responsabilidade, por meio de disciplinas ou projetos, de permitir vivéncias com as
praticas de educacdo ambiental, instigando a critica, capacidade analitica e reflexiva
necessarias para o trabalho com educagédo ambiental na Educagéo Basica.

Ter acesso a estas tendéncias, no caso dos pedagogos, € um avanco
significativo, uma vez que Krasilchik (1992) declara que estes movimentos no Brasil

estiveram restritos a documentos oficiais e timidamente chegam aos cursos de
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formacao de professores para andlise e discussao, como interpretamos em relagéo
aslES1,2e7.

Nutrimos a expectativa de que a presenca destes objetivos no curso de
Pedagogia seja uma forma de despertar “olhares” sobre a importancia no ensino de
Ciéncias, para que este ndo seja reproducdo, mas sim que seja educacao cientifica,
permanente e necessaria a vida dos sujeitos e, principalmente, que seja de acesso e
direito de todos.

Objetivos relativos aos estudos do curriculo de Ciéncias, oficial, foram

visualizados nas citagfes 5:41, 3:41, 6:71, 2:66, 5:41, apresentamos em categoria

na figura 12.
Figura 12 - Objetivos relativos aos estudos do curriculo de Ciéncias
Apresentar os conceitos e propostas . . At : . .| Analisar materiais instrucionais, relatos
curriculares para o ensino de M i(urr(ijc?;tlsgscrieélr?z:;zs B isscma—bcdwE de situagbes de ensino, proposta
matemética e ciéncias nos anos curriculares.

iniciais do ensino fundamental. . . th
15 associgtad wit is assogjated with

Analisar a evolugdo histérica e social do J

curriculo de Ciéncias para as séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Analisar a proposta curricular do
estado do Parana.

Fonte: Pesquisa propria

Assim como apresentado na figura 7 sobre conhecimentos sobre o curriculo
de Ciéncias, o0s objetivos acima identificados expressam a énfase dada na
apresentacdo e andlise das propostas curriculares vigentes para o ensino de
Ciéncias no curso de Pedagogia.

O curriculo, conforme apresentado no segundo capitulo dessa dissertacao, é
um meio de orientagcéo ao trabalho do professor, que pode ser analisado e criticado
por este profissional desde sua formacado inicial, em especial, em luta pela
democratizacdo de ensino e direito dos alunos a educacéo de qualidade (LIBANEO,
1994). E esperada que, nos cursos de formacdo em Pedagogia, se alicerce a
discussdo sobre os curriculos e seja evitado a sua apresentacdo como um
instrumento, meramente, a ser executado.

Os dois ultimos objetivos identificados referem-se a formacao de professores,

explicitados nas citacdes 6:72 e 2:67.
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Figura 13 - Objetivos relativos a formacéo e a pratica docente

X -Objetivos relativos a
formagdo e pratica docente

53557,/% is assbrgjated with

Reconhecer as diferentes contribuigdes da
pesquisa em ensino de Ciéncias Maturais e
suas implicagfes para a pratica docente.

para o ensino de Ciéncias da Natureza e

Refletir sobre a formagio de professores
de Matematica.

Fonte: Pesquisa propria

Os dois objetivos referentes a formacdo e pratica docente se inserem na
discussdo sobre pesquisa, estd ja mencionada nesse trabalho. Refletir sobre a
formacado, reconhecer contribuicdes e implicacdes da pesquisa para a pratica
docente sdo explicitacbes da necessidade de ser o professor pedagogo um
professor pesquisador sobre os conhecimentos e producdes da area e sobre sua
pratica (BIZZO, 2009).

Como se pode observar, sdo muitos 0s objetivos tracados para uma
disciplina, com carga horéria restrita, sobre ensino de Ciéncias em cursos de
Pedagogia. Se os objetivos forem atingidos, sera ofertada aos professores dos anos
iniciais uma formacao significativa para o ensino de Ciéncias. No entanto, como
pontuado por Ducatti-Silva (2005), estes objetivos podem n&o ser atingidos se
considerarmos os imprevistos e atividades extras desenvolvidas. Ainda ressaltamos
a dificuldade de atingir minimamente esses objetivos devido a amplitude deles.

Apés a descricdo dos objetivos e conteddos reconhecidos nos planos de
ensino, destacamos a importancia de saber como se pretende ensinar sobre esses
elementos. Desse modo, apresentamos a seguir as metodologias e estratégias
presentes nos planos de ensino como forma de favorecer a aprendizagem dos

professores em formacéo inicial nos cursos de Pedagogia investigados.

3.3.3. Metodologias e estratégias para o ensino de Ciéncias na formacédo de
pedagogos
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A identificacdo de como as propostas de Ciéncias sdo ensinadas aos
pedagogos faz parte de uma compreensao didatica e pedagdgica de que os futuros
professores também aprendem pelo exemplo de seus formadores. Exemplificando a
afirmacdo, mencionamos que nao é suficiente o discurso de que o0 ensino necessita
ser significativo, atraente, com atividades diferenciadas se néo é proporcionado aos
futuros professores vivéncias que subsidiem esse tipo de discurso. Na mesma linha,
Cunha (2011) afirma que as experiéncias das aulas sdo importantes na formacéo da
identidade do bom professor. Ainda, as Diretrizes Nacionais de formacdo de
professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2001, p. 38) evidenciam a “necessidade
de que o futuro professor experiencie, como aluno, durante todo o processo de
formacdo, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizacédo que
se pretende que venha a ser desempenhado nas suas praticas pedagodgicas”.

Em relacdo a estas questdes nos planos de ensino, os elementos
metodologias e avaliagdo explicitam as experiéncias vividas pelos pedagogos em
relacdo a sua aprendizagem na area de Ciéncias. A figura 14 apresenta as
metodologias elencadas nos planos, a partir das citagbes 6:19, 1:15, 2:21, 5:18,
7:15, 1:16, 2:22, 7:14, 1:17, 2:23, 6;20, 7:10, 7:18, 1:19, 2:24, 1:18, 1:21, 2:26, 6:22,
7:16, 1:10, 2:25, 6:21, 7:17, 1:23, 5:20, 6:23, 7:22 , 1:28, 3:27, 1:24, 6:24, 7:20, 2:28,
7:12, 5:19, 1:27, 1:26, 2:30, 7:13, 1:46, 1:47, 2:29, 6:24, 1:48, 1:103*.

Figura 14 - Metodologias utilizadas nas disciplinas sobre ensino de Ciéncias

[Aulas tedricas e praticas (M)) participacéo de profissionais da area de
Ciéncias (palestras e outras atividades)~

aulas expositivas (M)

aulas dialogadas (M)
T ciated with
leitura de textos (M) %-

is associated with

discussdo de textos (MW’-’
is associate:

andlise de textos (M)

entrevistas (M)~

is assodlated with

is associaped with

observacdo de professores~]

is associated wi
is associated with

s associated with atividades de campo (M)~
[ ciated with
is assegiated with painéis abertos (M)~

is assosjated with

X - Procedimentos e recursos

fs associatgetwith

withs associgted with

trabalhos em grupos (M) uso de midias (M)
trabalhos individuais (M) anélise de filmes (M)~

seminarios (M) | [desenvolvimenio de projetos (M)] (desenvolvimenio de pesquisas (M)]

Fonte: Pesquisa propria

““Esclarecemos que no plano de ensino da IES 3 ndo esta presente a descricdo das metodologias
utilizadas e pouco se pode detectar sobre isso e a IES 4, como ja apresentado, disponibilizou
somente ementa e bibliografia.
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Metodologia é compreendida, por ndés, como o caminho percorrido para se
atingir um determinado objetivo do processo de ensino e aprendizagem. E referente
aos procedimentos de ensino (também chamados de métodos ou modalidades
didaticas) e recursos didaticos utilizados na abordagem de um ou mais conteudos,
também, € na metodologia que se observa como se efetiva as relacbes professor-
aluno (LIBANEO, 1994; HAYDT, 2003; KRASILCHIK, 2008).

Nos planos de ensino séo elencadas diferentes metodologias, conforme figura
14. Compreendemos que o modo “como o pedagogo aprende” tornar-se um
importante meio para que em sua atuagao saiba “preparar atividades capazes de
gerar aprendizagem efetiva” (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011, p. 43) e que propiciem
didlogo, reflexdo e problematizacdo nas aulas de Ciéncias. No quadro 8 explicitamos

a indicacao das metodologias nos planos de ensino.

Quadro 8: Ocorréncias das metodologias de ensino

Unidades de significado IES1|IES2 |IES3 |IES4 |IES5|IES6 | IES7

Aulas tedricas e praticas X

Aulas expositivas

Aulas dialogadas

X[ X|X

Leitura de textos

XXX X

Discussao de textos

Andlise de textos

Trabalhos em grupos

XX

Trabalhos individuais

X[ X[ X
X[ X|X

Seminarios

Desenvolvimento de projetos

XXX XXX XXX | X

Desenvolvimento de pesquisas

Analise de filmes X

Uso de midias X

Painéis abertos X

Atividades de campo

Visitas em escolas

Observacgtes dos professores

Entrevistas

Participagdo de profissionais da éarea de
Ciéncias (palestras e outras atividades)

XXX XX

Fonte: Pesquisa propria

Aulas tedricas e praticas, aulas expositivas e aulas dialogadas sdo as formas
de organizacdo de ensino, ora centradas no professor, ora contando com a
participacdo dos alunos. As aulas podem ocorrer de varias maneiras, em diferentes
espacos e sob diversos enfoques (ANTUNES, 2010), isso depende muito da escolha
de cada professor, neste caso, formadores de professores. Ha que ser ressaltado a

importancia de que os professores ndo se reduzam a exposicdo de conteudos e a
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repeticdo do descrito em livros didaticos. Essa forma de ensinar distancia-se dos
propositos pretendidos para o ensino de Ciéncias (CAMPOS; NIGRO, 1999), como
as aulas investigativas e dialdgicas.

Considerando que a aula é um “conjunto de meio e condi¢des pelos quais 0
professor dirige e estimula o processo de ensino em funcédo da atividade propria do
aluno no processo de aprendizagem escolar” (LIBANEO, 1994, p. 177), os demais
componentes (unidades de significado) presentes na figura 14 representam como é
procedida ou pensada as aulas.

Leituras, andlises e discussdes de textos, trabalhos em grupo, trabalhos
individuais, seminérios, desenvolvimento de projetos e pesquisas sdo maneiras
efetivas de aproximar os alunos das questfes tedricas e producdes atuais da area.
Esses elementos, considerando o quadro 08, timidamente estdo ganhando espaco
nas disciplinas sobre ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia. Em nossa
compreensao, essas metodologias, considerando Freire (1996), Krasilchik (2008),
Delizoicov, Angotti Pernambuco (2011), caracterizam uma “nova” modalidade de
aula, na qual o aluno deixa de ser um mero receptor e torna-se o sujeito construtor,
do conhecimento. Ao mesmo tempo, andlises de filmes, uso de midias e painéis
abertos reforcam uma atuagdo docente que ndo se apoia apenas no quadro negro
ou uso de livro didatico, ndo que isso seja um ponto ruim, pelo contrario, é
necessario e positivo, mas a cada dia temos maiores necessidades de utilizar
diferentes recursos didaticos para envolver os alunos e despertar neles o
pensamento e o olhar critico.

Atividades de campo, visitas em escolas, observacdo de professores,
entrevistas, poderiam estar presentes nos planos de ensino, mas a vivéncia da
pratica parece, ainda, ser de pouca atencdo dos professores destas disciplinas.
Acdes como estas ficam restritas as questbes de estagios ou projetos
extensionistas, contudo, poderiam ser instigadas estas acfes para que o pedagogo
pudesse refletir sobre a realidade. Esta € também uma maneira de instigar a
pesquisa, pesquisa esta apontada como fundamental para a agédo docente (FREIRE,
1996; ZEICHNER, PEREIRA, 2005).

A participacdo de profissionais da area de Ciéncias nas aulas do curso de
Pedagogia é uma proposta no minimo interessante e poderia ser um exemplo para

os professores formadores das diferentes disciplinas especificas, principalmente,
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quando estes, por alguma eventualidade, ndo possuirem aprofundamento em um
determinado conteido a ser trabalhado na disciplina. Dessa forma, seria
interessante integrar nas aulas sobre ciéncias professores de areas como quimica,
fisica, biologia, entre outros.

Mediante ao exposto, existe uma coeréncia entre as metodologias utilizadas e
aquilo que se espera de um professor de Ciéncias, ou seja, que saiba planejar e
utilizar diferentes metodologias (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011). Porém, aulas em
laboratorio, experimentacdo, e mesmo as atividades de campo (indicada apenas nha
IES 1) sé&o incipientes. Estas séo previstas para o trabalho com Ciéncias nos anos
iniciais (BRASIL, 1997), fazem parte da categoria sobre conhecimentos didaticos de
Ciéncias, ou seja, é ensinado aos pedagogos, mas 0 que nos inquieta é se 0s
pedagogos terdo condicdes suficientes de utilizar estas metodologias especificas se
nado as experienciarem e sem um acompanhamento de um profissional que ja
possua alguma vivéncia com a proposta.

Além das metodologias, as avaliagfes, também, possuem um duplo sentido:
uma forma de perceber, pelos formadores, os avancos e as dificuldades e, também,
uma forma de aprender a avaliar. “As avaliagdes causam traumas, deixam os alunos
amedrontados e ansiosos”, afirmacdes como estas difundidas no cenario da escola
basica ndo séo diferentes no ensino superior, situacdes constrangedoras e
limitadoras tém sido vividas nos cursos de formacédo de professores, além disso, a
cada dia se tem mais certeza de que os formadores tém “novas” concepcgdes de
avaliacdo, mas ainda ndo incorporam em suas praticas, logo, o vivido nos cursos de
licenciatura é transposto para a escola basica, um ciclo que se repete, mas precisa
se romper (NEVES, VALENTINI, 2008).

A visualizacdo geral dos planos de ensino das disciplinas de Ciéncias indica
gue ja se encaminham para esta ruptura, pois propor diferentes formas de avaliagéao
ja € um caminho para que este processo seja conceituado como continuo, qualitativo
(BRASIL, 1996). A figura 15 explicita as formas diferenciadas de avaliagao
identificadas, categorizada a partir das citagbes 2:33, 3:31, 6:45, 7:24, 6:44, 3:30,
6:40, 6:41, 1:30, 1:29, 1:31, 2:32, 5:21, 6:26, 7:23, 2:31, 6:46, 7:96, 5:32, 6:43, 7:97,
7:102, 7:100, 5:33, 5:34, 7:98 e 7:99.
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Figura 15 — Formas de avaliag&o utilizadas nas disciplinas sobre ensino de Ciéncias

prova escrita (A) (produgéo de materiais didaticos (A) ]
A

[produgéo de textos (A) ]

[trabalho tedrico-pratico (A) ] is assosjated ivassociated with is associat

is ciated with

] is associated with

[trabalhos em grupo (A) ] is associate;

[trabalhos individuais (A) s associated with [produgéo de artigos (A) ]

Gesodated with
is

ciated m[desenvolvimento de pesquisas (A) ]

{X - Avaliacdo (formas) ]

withs associgted withass

[apresentagées em grupos (A)~ ] [realizagéo das leituras (A)~ ]

\J

[apresentagées individuais (A)~ ] seminarios (A) {parti(ipagéo nas aulas (A)~ ]

Fonte: Pesquisa propria

Uma observacdo rapida da figura 15 comparando-a com a figura 14 nos
permite mencionar que parte dos procedimentos do ensino também se constitui
como avaliagdo. Portanto, ha uma percepcdo de que a avaliacdo é diaria e continua.

As ocorréncias das formas avaliativas sdo apresentadas no quadro 09.

Quadro 9: Ocorréncias das formas de avaliagdo™

Unidades de significado IES1|IES2 |IES3 |IES4 |IES5 | IES6 | IES7

Provas escritas X X X X

Provas orais X

Trabalhos teérico-préticos X

Trabalhos individuais

XX

Trabalhos em grupos

Apresentacdo em grupo X

Apresentacao individual X

Seminarios

X
Participacdo nas aulas X X X
Realizagdo de leituras X

XXX X

Desenvolvimento de pesquisas X

Producdo de artigos

Producéo de textos

XXX XXX X

Producéo de materiais didaticos

Fonte: Pesquisa propria

“ No que se refere as formas de avaliagao (procedimentos/instrumentos) n&o nos coube “verificar”

se é relevante ou ndo como forma avaliativa, pois ndo estivemos observando as aulas. Todavia, 0
apresentado na figura 15 e quadro 09 sdo descri¢cdes fiéis dos planos de ensino, aquilo que os
formadores escreveram.
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A forma como tem sido conceituada e praticada a avaliacdo nas escolas e
universidades brasileiras estd em sintonia com a maneira quantitativa assumida pelo
sistema educacional brasileiro. Isso quer dizer que as avaliagcdes sado conhecidas
muito mais como um instrumento de medicéo, selecdo e classificacdo do que um
instrumento favoravel as mudancas e melhorias no processo de ensino e
aprendizagem (NEVES; VALENTINI, 2008). Esta reflexdo precisa ser feita e vivida
nos cursos de formacéo de professores e ter varias propostas de avaliacédo, por nés
identificados nas disciplinas de Ciéncias na Pedagogia, € um caminho apropriado
para mudancas. Esta mudanca estd, provavelmente, se efetivando, principalmente,
nas instituicées 5, 6 e 7, se levarmos em conta a analise dos planos de ensino no
gue se refere aos varios procedimentos elencados.

Na medida em que o professor em sua formacdao inicial compreende, ao ser
avaliado, que pode ter bons resultados numa avaliagdo e noutra ndo e,
consequentemente, reconhecer que suas habilidades sdo peculiares e diferentes do
outro, transpora esta “experiéncia” para a sua atuagao, quando ja professor da
educacdo basica. Assim, podera reconhecer as especificidades dos alunos, as
diferencas existentes na turma e proceder de diferentes maneiras. Tais
caracteristicas sdo favoraveis para ser a avaliagdo uma acdo mediadora, isto €,
presente durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas como
uma acao final deste (HOFFMAN, 1995).

3.3.4. Fundamentacéo teorica e metodoldgica

Ao desenvolver uma pesquisa, elaborar planos de aula, criar projetos e
planejar, o professor utiliza referenciais existentes sobre os temas para subsidiar
suas concepcdes sobre ensino e conhecimentos especificos e suas escolhas
metodoldgicas. Sobre isso, observamos que os 07 planos de ensino apresentam
uma secdo de fundamentacdo tedrica e metodoldgica a qual categorizamos como
referéncias bibliograficas sobre ensino de Ciéncias, sobre Educagdo Ambiental,
sobre formacdo de professores, sobre curriculo, sobre educacdo (fundamentos e

questdes de ensino) e sobre ensino de Matematica*?.

““As referéncias completas mencionadas nesta secdo sdo apresentadas no apéndice D desta
dissertacéo, conforme ocorréncia nas instituicdes em andlise e, considerando as normas da ABNT.
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As referéncias bibliograficas sobre ensino de Ciéncias, em geral, se
constituem de obras sobre: histéria e filosofia da Ciéncia; relacdes Ciéncia e escola;
conhecimento cientifico e cotidiano; questdes psicologicas da aprendizagem em
Ciéncias; questdes metodologicas e curriculares; reflexdes e pesquisas atuais sobre
a area. O estabelecimento desta categoria, apresentada na figura 16, se deu pelas
citacbes 7:30, 7:31, 7:45, 7:85, 7:82, 7:36, 7:83, 7:86, 7:41, 7:42, 4:12, 7:49, 7:80,
3:21, 7:51, 2:39, 2:44, 7:26, 7:78, 4:8, 2:34, 1:53, 2:36, 3:12, 2:47, 6:38, 7:33, 1:55,
2:38, 7:35, 3:16, 3:18, 6:37, 7:27, 7:71, 7:47, 4:10, 7:29, 2:37, 7:76, 7:37, 7:75, 7:28,
7:39, 7:91, 2:45, 7:89, 7:48 e 7:56.
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Figura 16 - Referéncias bibliograficas sobre ensino de Ciéncias (em geral)
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Fonte: Pesquisa propria
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Observando a figura, € possivel desvelar que os formadores dos pedagogos
procuram ensinar e agir considerando as producdes especificas da area. Enquanto
nao houver mudancas em como esta formacéo é dada aos pedagogos, no sentido
de ser uma unica disciplina, contar com estes referenciais €, possivelmente, a forma
mais apropriada de aproximar dos pedagogos com as caracteristicas proprias da
area (LIBANEO, 2011).

Como se pode perceber pelas citacbes, a maior ocorréncia de referenciais é
na IES 7, situacdo que indica, por parte de quem elaborou o plano de ensino, maior
aproximacgédo a area de ensino de Ciéncias.

Outras referéncias identificadas tratam da Educacdo Ambiental e séo
especificas do plano de ensino da IES 1. Por meio das citacdes 1:54, 1:52, 1:49 e

1:57 foi construida a categoria apresentada na figura 17.

Figura 17 - Referéncias bibliograficas sobre Educacédo Ambiental

[DIAS, G. F - Educacdo Ambiental ] REIGOTA, MN_ Mei_o ambiente e ]
‘ representacio social

is ciated with iW

[X - Referéncias bibliograficas sobre ]

Fducacao Ambiental

[BARCELOS, V - Ed. Ambiental ] Agenda 21~

Fonte: Pesquisa propria

A presenca destes referenciais se justifica pela necessidade de coeréncia na
construgdo de um plano de ensino (HAYDT, 2003), neste caso, coeréncia com o
proposto como tema e objetivos da disciplina. H4 consenso, todavia, que a tematica
ambiente se faz presente em diferentes referenciais e, independente de ser uma
proposta sob os pressupostos da educacao ambiental, existem, indicagcdes sobre as
acbes humanas na natureza, necessidades de comportamento, como € o caso das
orientacdes curriculares (BRASIL, 1997). Com isso, queremos dizer que, apesar de

as demais instituicbes néo apresentarem referenciais sobre educacdo ambiental,
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isso ndo quer dizer que ndo exista engajamento nestes objetivos referidos a
reponsabilidade social e politica com 0 ambiente.

Também, constituiram-se como categoria 0s referenciais sobre os curriculos
oficiais. As citagdes 5:25, 1:50, 2:35, 3:11, 5:23, 6:29, 7:53, 1:51, 2:46, 2:43, 7:25,

7:31, 7:44, 2:41 permitiram a construcdo da categoria.

Figura 18 - Referéncias bibliograficas sobre curriculo

Orientagdes ensino fundamental de
09 anos - MEC

organizacdo do curriculo por projetos

HERNANDEZ, F.; VENTURA, M - A
de trabalho

is assogjated with

is associated w

- Referéncias bibliograficas sobre | is associated with MOREIRA, A.F.B: CANDAU, V.M ’J

[PCNS - Ciéncias Naturais~}= is associated with

.| %
"¢

urriculo (de Ciéncias e teorias) — Indagacoes sobre o curriculo

is associated wi
ociated with
RCNEI - Referenciais curriculares ] is associagéd with is assotated with

nacionais para a Educacéo Infantil~ ,N 3
[D‘ANTOLA, A - Supervisdo e (um(ulo]

PR - orientacdes pedagdgicas para os ropo
anos iniciais Ciéncias~

Proposta pedagdgica municipal de]

Fonte: Pesquisa propria

Além dos curriculos oficiais, sdo apresentadas producdes sobre curriculo, na
sua dimensao teorica e conceitual. Possivelmente, ao regatar o desvelado nos
projetos pedagdgicos do curso, os fundamentos do curriculo podem ser estudados
em outras disciplinas e em outros momentos da formacdo. Todavia, a presenca das
03 obras extrapola a ideia de que é suficiente o conhecimento do curriculo oficial,
prescrito.

Outras referéncias identificadas integraram a categoria sobre formacdo de

professores.
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Figura 19 - Referéncias bibliograficas sobre formacao de professores
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Fonte: Pesquisa propria

O conjunto de referenciais, apresentados, resgata obras sobre formacéo de
professores de Ciéncias e, sobre formacao de professores em geral. A categoria foi
estabelecida a partir das citagbes 3:13, 4:9, 7:55, 2:42, 4:11, 7:38, 7:54, 7:73, 6:31,
1:56, 7:34, 7:79, 7:57, 7:93, 7:59, 7:81, 7:84, 7:66, 7:67, 7:65. Saberes necessarios a
pratica docente, caracteristicas de um bom professor, papel do professor na escola
contemporanea, desafios enfrentados na pratica sdo alguns dos enfoques destas
obras que, certamente, podem favorecer reflexdes sobre a area e os impasses da
docéncia.

Sendo o curso de Pedagogia um espaco que, entre as varias habilitacdes,
forma “investigadores” do fendbmeno educativo (PIMENTA, 2011), referenciais sobre
os fundamentos da educacdo e sobre a escolarizacdo nao faltou nos planos de
ensino. A categoria referéncias bibliograficas sobre educacdo se constituiu pelas
citacbes 7:70, 7:88, 7:40, 7:92, 7:72, 7:90, 7:58, 7:87, 3:19, 3:26, 7:50, 2:40, 6:36,
3:15, 3:14, 7:77, 7,60, 7:46, 7:74, 3:23, 3:10, 3:22, 3;17, 7:43, 7:52, 7:69, 7:61, 7:63,
7:62, 7:68, 7:64.
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Figura 20 - Referéncias bibliograficas sobre Educacéo
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Fonte: Pesquisa propria
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Historia, sociologia, psicologia da educacgdo, concepc¢des de ensino e
aprendizagem, tendéncias pedagdgicas, pesquisa, interdisciplinaridade, aspectos
didatico-pedagdgicos sdo alguns dos fatores abarcados nas obras explicitadas na
figura 19. H4 uma diversidade de bibliografias, mas sdo destacaveis as obras sobre
construtivismo, pois esta representa a concepcdo de ensino e aprendizagem
predominante no ensino de Ciéncias (MORAES, 2008) e as obras de Paulo Freire
gue representam a opc¢ao metodologica da IES 7.

O ensino de matematica, proposto pela IES 5 e 6 também tem referenciais
detectados pelas citacdes 6:32, 5;24, 6:35, 5:26, 6:28, 6:33, 6:30, 6:34, 5:28, 5:29 e
5:27.

Figura 21 - Referéncias bibliograficas sobre ensino de Matematica
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Fonte: Pesquisa préopria

Propostas curriculares para a educacdo matematica, questdes sobre a
aprendizagem de matematica pelas criancas, metodologias e seus fundamentos séo
alguns dos assuntos presentes nas obras. Estas referéncias demonstram que,
assim, como o ensino de Ciéncias, existe um pensar préprio e caracteristicas
especificas sobre o ensino de Matematica.

Sobre os planos de ensino, em linhas gerais, até poderiamos mencionar que
0 exposto atende muitas das expectativas estabelecidas para a formacédo de
professores de Ciéncias: visdo ampla sobre ensino, atuacdo critica e dialdgica,
planejamento e aulas contextualizadas, orientacdo efetiva e relevante no trabalho

com alunos, avaliar continuamente e pesquisar, sdo algumas das necessidades
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formativas apontadas por Carvalho e Gil-Pérez (2011) e que foram visualizadas
nestes planos. Porém, sdo destacaveis trés constatagoes:

1. A carga horaria das disciplinas que variam entre 68h e 72h ndo comporta, em

nossa compreensdo, a abordagem de um numero expressivo de conteudos
sobre ensino de Ciéncias, conforme a identificagdo nos planos de ensino. Dito
de outra forma, os estudos relacionados ao ensino de Ciéncias, que abarcam
desde os seus conceitos historicos até os conteudos especificos da area a
serem ensinados nos anos iniciais, correm o risco de serem abordados
superficialmente, sem as compreensdes e dominio necessario para que 0s
professores pedagogos possam ensinar. Esta questdo, também, foi
desvelada por Ducatti-Silva (2005, p. 79) quando alunos e professores do
curso de Pedagogia entrevistados pelas pesquisadoras afirmam ser a
disciplina “extremamente superficial”.
No dicionario Aurélio* a palavra superficial, referido a conhecimento,
corresponde ha algo incompleto, sem profundidade. Isso quer dizer que nos
cursos de Pedagogia h& prevaléncia dos conhecimentos pedagogicos sobre
as areas especificas. Logo, o dominio dos contetdos de Ciéncias, identificado
como uma das maiores probleméticas nos anos iniciais (RICKMANN, 2009)
se perpetuara, assim como as fragilidades nas questdes metodoldgicas.

2. Nos planos, nas categorias sobre conhecimentos abordados, objetivos e

referéncias sdo observadas as indicacbes sobre os curriculos oficiais de
Ciéncias. E importante que os professores tenham conhecimento destes para
organizar suas aulas e planejar suas propostas na escola, mas sua restricao
a estes, ou a outros materiais instrucionais podem indicar, conforme Augusto
(2010), um curso que prioriza a formacédo do professor técnico, aquele que
executa o previsto em lei, sem critica ou reflexao.
A formacgéo predominantemente técnica distancia teoria da prética, a pratica
torna-se um espaco de aplicacdo, universidade e escola nédo dialogam e
professores se formam “distantes” das necessidades e realidades do contexto
(SACRISTAN, 1991). A formacéo técnica € necessaria desde que conjugada
com o contexto pessoal, cultural, desde que teoria e pratica seja realmente
uma unidade (PIMENTA, 2011).

“3 Disponivel pelo site http://www.dicionariodoaurelio.com/. Acesso em 02 de jan. 2014.
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3. O agrupamento do ensino de Ciéncias e Matematica, numa disciplina, nas
IES 5 e 6 pode ndo ser satisfatorio se levarmos em consideracdo a
especificidade de cada uma das areas. Em relacdo a isso, também deve ser
refletido que disciplinas de Matematica, assim como a Lingua Portuguesa,
ganham destaque em detrimento das demais nos anos iniciais e nas demais
etapas da Educacdo Basica, e por este motivo, redimensionar a proposta
aparenta ser uma necessidade, para ndo correr o risco de desenvolver
interdisciplinaridade “falsa” ou dispor da prevaléncia de uma destas
disciplinas (VALE, 1998; AUGUSTO, 2010).

Dos projetos pedagogicos aos planos de ensino séo identificados impasses,
como: amplitude na formacdo em relacdo ao fenbmeno educativo, auséncia de
especificidade, superficialidade na formacdo nas areas especificas dos
conhecimentos. Interpretagbes como estas salientam a necessidade de um
redimensionamento nas propostas dos cursos das universidades estaduais do
Parana, ou mesmo, em ambito nacional.

No préximo capitulo apresentaremos os aspectos desvelados por meio da
andlise de entrevistas com professores formadores de modo que possamos
estabelecer um panorama da acao desses e contrapor aos aspectos identificados na
analise documental realizada nos Projetos Politicos Pedagégicos e nos Planos de

Ensino.
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4. PERCEPCOES DOS DOCENTES FORMADORES SOBRE A FORMACAO
INICIAL DE PEDAGOGOS PARA O ENSINO DE CIENCIAS: ANALISE DAS
ENTREVISTAS

Os discursos e percepcdes dos formadores de pedagogos se constituiram
num importante meio para que pudéssemos caracterizar perspectivas, implicacoes e
impasses presentes na formacgé&o inicial de pedagogos para o ensino de Ciéncias
nos anos iniciais. Assim, este capitulo consiste na apresentacdo das andlises e
interpretacdes, empreendidas com auxilio do Atlas t.i, das entrevistas com questbes
abertas e semiestruturadas desenvolvidas com seis (06) docentes formadoras de
duas (02) universidades estaduais do Parana. Quatro (04) docentes formadoras
trabalham com uma disciplina que articula ensino de Ciéncias da Natureza e
Matematica e duas (02) docentes trabalham com uma disciplina sobre ensino de
Ciéncias, somente.

As percepcoes dos docentes formadores sdo compreendidas, por nés, como
uma forma de manifestacdo destes docentes em relagdo a uma determinada
realidade, sdo argumentos embasados, assim como referido na pesquisa de Cunha
(2011), em suas experiéncias de formacéo, de atuacédo, de vida e em sua histéria.

Portella (2009), ao pesquisar questbes relacionadas aos saberes docentes
num curso de Pedagogia, destacou que os alunos argumentam sobre um possivel
“despreparo” dos professores que ministram a disciplina sobre ensino de Ciéncias.
Logo, ouvir e dialogar com alguns docentes formadores foi imprescindivel para
pensar a realidade sobre a formacao em Ciéncias dos Pedagogos.

A analise das entrevistas € apresentada na sequéncia. Esta analise
compreende categorias construidas e desveladas a partir de questbes sobre a
formacdo e experiéncia das docentes formadoras, suas concepcdes sobre as aulas
e sobre a disciplina, as dificuldades e contribuicbes e, também, sobre suas
percepcdes sobre o curso de Pedagogia em geral. Vale destacar que, na analise das
entrevistas, utilizamos o codigo DF para indicar docente formador, seguido de uma
sequéncia numérica: DF 1, DF 2, DF 3, DF 4, DF 5 e DF 6.

4.1. Formacgéo das docentes formadoras

A formacdo de um professor, assim como a propria formagcdo humana, é

continua e permanente, na qual incessantemente se busca fundamentos,
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atualizacoes e formas de compreender o outro e 0 meio a qual atua (FREIRE, 1996).
Os saberes para atuacado docente sdo provenientes das vivéncias pessoais, da
aprendizagem em espacos formais, do contato com diferentes literaturas e, também,
da propria experiéncia, que pode instigar a reflexdo e aprimoramento daquilo que o
professor desenvolve e programa na docéncia (TARDIF, 2008).

Em meio a estas consideracdes, h4 que ser destacada a exigéncia da
formacdo inicial e continuada em cursos reconhecidos e institucionalizados que
alicercem a especificidade da escolha do profissional, isto €, na area que pretende
atuar. No caso da Educacdo Basica, € exigido que o professor opte por areas
especificas para atuacdo nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio e, ou por
cursos de magistério e/ou pedagogia para atuacao nas primeiras etapas de ensino
(BRASIL, 1996).

Para atuacdo no ensino Superior, todavia, ndo é regulamentado um curso
especifico (PIMENTA, ANASTASIOU, 2010), mas had compreenséo conforme a lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, artigo 66, que “a preparacdo para o
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pdés-graduacao”, (BRASIL,
1996, p. 20), ndo obrigatdrio, mas atendendo as exigéncias construidas e afirmadas
pelas instituicbes de ensino superior. Isso quer dizer que cada instituicdo, em sua
realidade, em processos seletivos ou em concursos explicita sua exigéncia em
relacdo a graduacdo e a pds-graduacao, seja lato ou stricto sensu.

Sobre a formacao do formador de pedagogos na area de ensino de Ciéncias
percebemos que ndo ha uma exigéncia especifica para trabalhar a disciplina,
engquadrando-se as exigéncias na area de teoria e pratica de ensino e/ou didatica e
metodologias para as quais as instituicbes exigem, em geral, graduacdo em
Pedagogia e mestrado e/ou doutorado em Educacdo®. Esta questdo justifica a
predominéncia da formacao inicial em Pedagogia dos formadores de pedagogos,

nas disciplinas referentes ao ensino de Ciéncias, como apresentamos na figura 22.

“A afirmacéo, quanto as exigéncias da formacéo do professor do Ensino Superior, é feita a partir da
consulta de quatro (04) editais de concursos para professores titulares dos cursos de Pedagogia, na
de area de Ciéncias Humanas, em 20/jan/2014 de universidades estaduais do Parana,
aleatoriamente. No caso de processos seletivos para professores temporarios ha, ainda, possibilidade
de contribuir com a universidade tendo uma especializacdo na é&rea de educacdo. Nenhuma
instituicdo apresentou especificidade de formag&o na area de Ciéncias Naturais.
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Figura 22 - Formag&o inicial dos docentes formadores

Formacgédo em Pedagogia - RS (com grande
énfase na docéncia e integral) - DF1

] is associated with
- .

is associated wi

Formada em Pedagogia, universidade
do PR - DF 2

X - Formacéo inicial dos ] is assaciated with [Formagao em Pedagogia - DF 6]

docentes formadores
; ociated with

(graduacdo)
[Forma;éo em Pedagogia. DF 5]

| is associa
is associgted with

Formada em Pedagogia, universidade
do PR - DF 4

Cursou magistério. DF 3

y

Formac&o em Informatica (bacharelado) e
Matematica (licenciatura). DF 3

Fonte: Pesquisa propria

Das professoras entrevistadas, cinco possuem formacéao inicial em Pedagogia
e uma possui 0 magistério, com formacdo em Informética e Matematica, licenciatura.
A categoria foi estabelecida a partir das citacbes 8:1, 9:1, 10:8, 10:2, 11:1, 12:5,
13:1.

Em linhas gerais, a formacdo em Pedagogia, e até mesmo 0 magistério,
contribui  significativamente para a docéncia no ensino superior, devido a
preeminéncia nos aspectos didaticos e pedagodgicos destes cursos, aspectos estes
defendidos por Abreu e Masetto (1990). Os referidos autores argumentam que a
docéncia no ensino superior depende destes conhecimentos, ou seja,
conhecimentos que extrapolem o saber especifico e fundamente a acédo professor-
aluno, a compreensdo dinamica e construtiva do processo de ensino e
aprendizagem, sem ser apenas técnico. Por outro lado, a formacdo em Pedagogia
revela, assim, como pontuamos no segundo e terceiro capitulos que este
profissional tem uma formacdo ampla, sem muitos aprofundamentos nas é&reas
especificas, o que nos conduz a reflexbes de que o préprio formador pode possuir
lacunas e limitagdes no trabalho com as areas especificas.

A formacéo continuada diante da complexidade da formacdo em Pedagogia
se torna imprescindivel na condicdo de oportunizar uma especificidade aos
formadores. Esta evidencia a importancia de que o “aluno/professor retorne a

Universidade, via cursos de extensao/especializacdo a partir do contato com o
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mundo do trabalho” (ANFOPE, 2001, p. 05). Dito de outra maneira, na formacao
continuada se fortalece as relagdes entre os saberes académicos e 0s saberes da
pratica. O aprimoramento e especializacdo dos professores podem acontecer por
interesse do préprio professor ao perceber as necessidades e os desafios vividos na
atuacao.

Dos aspectos compreendidos como formacao continuada percebemos que 0s
formadores de pedagogos, pela figura 23, salientam principalmente a importancia na
formacao no ambito da pos-graduacédo, lato sensu e stricto sensu. Ha apenas uma
indicagcdo de participagdo em outros cursos. As citacbes que compdem esta
categoria séo 8:3, 9:33, 10:3, 10:5, 11:2, 12:4, 12:6, 13;2 e 13:3.

Figura 23 - Pos-graduacao e outros cursos de formacao

Mestrado em Educacdo, na area de
Educacédo do Campo. DF 6

W isWh

[Cursou mestrado em Educacéo. DF 2] is assodiated with r Pds-graduacao e outros IMM

cursos de formacao
W 1 Rassaciated with
Participa de diferentes cursos ]

Especialista em Educacéo Especial, Ensino ‘ . iated with
is associated with Is assosfated wit oportunizados pela prefeitura. DF 5

[Cursou mestrado em Educagdo. DF1 ]

[Especialis‘[a em Gestdo educacional. DF 6 ]

de Ciéncias e Matematica, Psicopedagogia ) ) )
e Informatica na Educac&o. DF 3 is associgted with

[Cursou mestrado em Educaco. DF 3] } [Especialista em Gestdo escolar. DF 5]

Cursou mestrado em
Educacéo. DF 4

Fonte: Pesquisa propria

As professoras entrevistadas possuem no minimo uma especializacéo,
concentrada na area de Educacdo. Este fator reflete uma das questdes que se
tornou uma exigéncia para a docéncia no ensino superior: ter cursado poés-
graduacéo (PIMENTA, ANASTASIOU, 2010). Estes cursos, segundo orientacdes do
portal da Capes (s/d), tém por objetivo proporcionar ao estudante aprofundamento
do saber e especializacdo numa determinada area cientifica, o que justifica a
necessidade de um quadro docente extremamente qualificado.

Das especializagbes, lato sensu, apontadas, a DF 3 apresenta ter cursado

especializagcbes nas areas de Educacao Especial, Ensino de Ciéncias e Matematica,
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Psicopedagogia e Informética. Refletimos que estas especializagbes foram cursadas
para atender as necessidades da docéncia em relacdo as perspectivas atuais da
Educacao, que contemplam a valorizacdo do aluno em sua diversidade, a inclusédo
social, a inclusdo das novas tecnologias e as diferentes formas de aprender
(GADOTTI, 2000).

Duas professoras argumentaram ter cursado especializagcdo na area de
Gestao Educacional o que representa, para nds, uma forma de aprimorar um das
habilitacdes em Pedagogia e ndo de se “especializar” na sua area de formacao.

A DF 5 salientou, também, a participagdo em cursos oportunizados pela
prefeitura®, o que se caracteriza como um curso de aperfeicoamento em servico.
Cursos nesta modalidade, segundo Krasilchik (1987), sdo necessarios para suprir
lacunas e melhorar a qualidade de formacéo dos professores, também do ensino de
Ciéncias. Ha que ser indicado, a partir da pesquisa de Barradas (2008), que os
cursos promovidos pelas prefeituras, como € o caso de um curso ofertado por uma
secretaria municipal estudado pela autora, colocam o professor em contato direito
com a realidade, os problemas e desafios de seu contexto. Como consequéncia
desta aprendizagem, inferimos que ao docente formador é favoravel este tipo de
especializacéo a ponto formar pedagogos que refletem a realidade local.

No geral, cinco professoras possuem mestrado em Educacdo, o que,
também, é amplo, por isso a importancia da pesquisa como uma forma de
aproximacédo direta e aprofundada de um determinado fendmeno educativo. Sobre
isso ndés conseguimos identificar as tematicas de pesquisas sob as quais se

debrugcam as formadoras de pedagogos.

“>Esta professora também atua na Educacéo Basica, por isso menciona a participacdo nestes cursos.
Tal aspecto sera abordado nas questdes sobre experiéncias profissionais.
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Figura 24 — Atividades de pesquisa

Desenvalve pesquisas sobre ensino de Ciéncias
desde o 1° ano da graduac@o, em escolas
municipais de anos iniciais e Educacdo Infantil,
numa perspectiva dialogica freiriana. DF1

Desenvolve pesquisas sobre
_ Educacdo do Campo. DF 6

is assagiated with M
No mestrado tratou da tematica

curriculo, com foco nas disciplina de |15 8ssociated with [X _ Atividades de pesquisa} S assodated with

Ciéncias. DF 1
is associated.wr is ciated with
associgted with

Desenvolve pesquisas sobre J

Desenvolve pesquisas sobre
alfabetizacdo. DF 5

e diz que contribui com o ensino de

B Educacdo Infantil e formagéo de
Ciéncias. DF 2

professores desta etapa. DF 4

Desenvove pesquisas sobre avaliagéoJ

Desenvolve pesquisas na érea da
Educacédo Especial, tecnologias
assistivas, envolvendo o ensino de
Ciéncias e Matematica . DF 3

Fonte: Pesquisa propria

A categoria sobre atividades de pesquisa foi construida a partir das citacdes
8:2, 8:54, 9:26, 10:4, 11:10. 12:35, 13:50 e revela o empreendimento de pesquisas
sob diferentes temas.

Incentivar o desenvolvimento de pesquisa e investigacdo cientifica € uma das
finalidades da Educacdo Superior e se intensifica nos cursos de pdés-graduacéo
(BRASIL, 1996). Existe, com base em Freire (1996) e Demo (2006), a compreensao
de que a pesquisa ndo deve se restringir ao ato de producéo e divulgacao cientifica,
independente dos resultados ou em meio aos varios resultados que se obtém, esta
tem o papel de instigar reflexdes sobre a préatica educativa, aprimoramento dos
conhecimentos, identificacdes de problemas e possiveis solucdes para a realidade
educacional. Por conseguinte, sdo estas as caracteristicas que fortalecem a defesa
de que professor necessita ser, também, pesquisador.

Esta necessidade formativa do professor foi reconhecida pelos docentes
formadores, mas, ao mesmo tempo, percebemos o desconforto em relacdo ao
desenvolvimento de pesquisas distantes da especificidade da area de Ciéncias, uma
das disciplinas que ministram no curso.

Pesquisas sobre ensino de Ciéncias sdo empreendidas apenas pela DF 1,
com grande énfase, e pela DF 3 como um aspecto secundario de sua investigacao,

ja que o tema central é Educacéo Especial.
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A DF 2 se dedica a investigagbes sobre avaliacdo. Na sua visdo, o tema
perpassa o ensino de Ciéncias e contribui para pensar os instrumentos avaliativos
para a area. Por um lado, é relevante a tematica, mas ndo se aprofunda nos
conhecimentos cientificos. Saber avaliar, segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), é
necessario ao professor de Ciéncias, por isso a defesa da docente € pertinente.

As pesquisas das docentes DF 5 sobre alfabetizagdo, DF 4 sobre Educagéo
Infantil e DF 6 sobre Educacdo do Campo se distanciam da area de atuacgéo. E
possivel mencionar que o ensino de Ciéncias € previsto tanto na Educacéo Infantil
quanto na Educac¢do no Campo, mas este ndo € o foco das investigacdes, conforme
mencionaram as docentes.

As docentes formadoras estudaram brevemente sobre ensino de Ciéncias na
graduacédo, nao fizeram especializacfes e suas pesquisas nao possuem este foco,
com excecao da DF 1. Diante disso, nos questionamos: se elas estdo téo
distanciadas da area porque ministram essas disciplinas? Serd que os editais de
concursos ou testes seletivos ndo deveriam exigir algum vinculo com a area
(especializacdo e/ou pesquisa) na contratacdo desse docente? Estas perguntas
possivelmente demandariam o desenvolvimento de novas investigagbes e,
possivelmente, suas respostas implicariam em grandes mudancas na selecéo dos
formadores.

Vale destacar que, em nossa compreensdo, ndo € questdo de ter formacao
especifica, mas de ter em sua trajetoria vinculos mais estreitos com a disciplina. A
Pedagogia enquanto curso ainda nao foi alcancada pelas chamadas didaticas
especificas. Em outras palavras, os cursos de Pedagogia raramente contém em seu
corpo docente professores com formacdo em Ciéncias para atuar na formacdo de
novos professores que ensinardo ciéncias na Educacao Basica.

Por um lado, essas disciplinas s&@o relegadas a segundo plano e o0s
professores com alguma afinidade as assumem. Em casos mais drasticos elas sao
oferecidas aos professores novatos que néo tém condicdes de escolher as
disciplinas que irdo ministrar, questédo esta também visualizada em suas falas sobre

a experiéncia na Educacéo Superior.
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4.2. Experiéncia profissional

Outro aspecto relevante desvelado nas entrevistas refere-se as experiéncias
profissionais dos docentes formadores, estas que também se constituem como um
meio de aprender a ensinar (GUARNIERI, 2005). Destas destacam as experiéncias
na Educacdo Basica e na Educacdo Superior, e sobre o momento atual,
identificamos as disciplinas ministradas.

A figura 25 ilustra as experiéncias vividas na Educacéo Basica por alguns dos
docentes. Esta foi construida a partir das citagbes 8:55, 9:2, 10:7, 11:3, 12:1, 13:4.

Figura 25: Experiéncias na Educacéo Bésica

Participou de projetos de pesquisa e J

« I Atuou na Educagdo Basica como
extensdo em escolas municipais e,
ciated with

também, depois de formada atuou professora e gestora. DF 6
X - Experiéncias na Educacéo Basica ]

como professora. DF 1

is associated

Teve experiéncias em todas as turmas
dos anos iniciais. DF 5

sociated wit] - P
‘i‘s\. Atua ha 15 anos na Educacdo Basica. J

varios municipios e estados do Brasil.
DF 2

is assodiated with

Atuou nas séries iniciais do EF, em
is associagéd with

~ - Atuou por 08 anos na Educagao
[Atuou na Educacéo Infantil. DF 3] Basica. DF 4

Fonte: Pesquisa propria

As docentes formadoras apresentaram ter experiéncia na Educacao Basica.
Cinco professoras atuaram como professoras da Educacéo Infantil, Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ou gestoras até o momento em que ingressaram na docéncia
no Ensino Superior e apenas uma (DF 5), ainda, concilia a atuacdo na Educacéo
Basica com a atuacao no curso de Pedagogia.

Para Mizukami (2006), os formadores de professores necessitam ter
conhecimento dos contextos formativos escolares, no sentido de compreender as
caracteristicas, funcionamento e a organizacdo das escolas. Aspectos como
“‘dinamicas, tempos, espacos, condicdes objetivas de trabalho do professor,
organizacdo do trabalho escolar, alunos” (idem, p. 09) sdo alguns dos elementos a

serem conhecidos ou vivenciados pelos docentes formadores.
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Ha compreensdo de que esta experiéncia seria uma necessidade formativa,
mas ndo uma exigéncia, o que dependeria muito dos critérios estabelecidos pelas
universidades na selecéo de docentes. Porém, ndo se pode desconsiderar o fato de
que esta forma de “aprender a ensinar’ poderia, também, contribuir para a
aproximacéo os cursos de formacédo de professores com a realidade educacional a
qual serdo inseridos, ou seja, aproximar discursos e estreitar lacos entre
universidade e escola (CRISOSTIMO, 2003). Com isso, o discurso do formador de
professores necessita ser subsidiado no conhecimento da realidade como forma de
superacao do discurso “a pratica é diferente da teoria” (PIMENTA, 2012), isto &, &
papel do curso, da universidade, aproximar o futuro professor do seu campo de
atuacao, logo, seria um dos papeis do formador construir pontes entre teoria e
pratica (MIZUKAMI, 2006).

Ainda, sobre experiéncias profissionais e a compreensdo de ser esta uma
forma de aprendizagem da docéncia detectamos argumentos que expressam a
atuacao/experiéncia no ensino superior. As citacdes 8:4, 8:53, 8:8, 8:9, 8:11, 9:32,
9:4, 10:1, 10:48, 11:4, 11:33, 12:7, 13:11 e 13:19 conduziram a construcdo da

categoria apresentada na figura 26.

Figura 26 - Experiéncias na Educa¢&o Superior
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ciated with E professora colaboradora, ja atuou
com vérias disciplinas de didatica,
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DF 3

Fonte: Pesquisa propria

As docentes DF 1 e 2 sao professoras concursadas e as DF 3, 4, 5 e 6 séo

colaboradoras, vaga temporaria. A DF 1 demonstrou maior numero de atividades
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exercidas na instituicdo, desde docéncia até orientacdo de trabalhos de concluséo
de curso e outros projetos, todas estas atividades possuem vinculo com o ensino de
Ciéncias. A DF 2 demonstrou um tempo significativo de atuacdo com a disciplina
sobre teoria e metodologia do ensino de Ciéncias Naturais e Matematica, enquanto
as demais mencionaram atuagao com diferenciadas disciplinas.

A experiéncia no Ensino Superior é relevante, mas as atividades ndo sao
continuas, como se pode observar na figura 27, na qual sdo apresentadas as

disciplinas ministradas pelos docentes formadores e seus argumentos.

Figura 27 - Disciplinas ministradas e relacdes com o ensino de Ciéncias

Argumenta que, pelo estagio, percebe a
dificuldade que os alunos tem com as
areas especificas do conhecimento. DF 6

{Trabalha com a disciplina referente ao

EC ha 04 anos. DFL
s asm;@‘wwth

Afirma que consegue estabelecer  ciated Trabalh disciol = educacéo infantil e anos iniciais e da . =
relages entre a disciplina de EC e rabalha com a disciplina sobre EC e Educaco do Campo. DF 6 E.&Qﬂa_tgtj- Argument.a que ao supervisionar os
estagio supervisionado. DFL estagio supervisionado. DF1 estagios visualiza dificuldades,

problemas e lacunas na atuagao do
is assoejated with 1S associated with professores o que contribui para
pensar as aulas de EC. DF 6
Argumenta que as disciplinas se

complementam. DF 2 o o
X - Disciplinas ministradas e as
possiveis relacées com o ensino de . .
ot ssociated w P -
Ciéncias Atua com a disciplina sobre ensino de

Atua com a disciplina de ensino de 25'2;”
Ciéncias e Matematica, estagio na
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is ass&i&ed with designadas pelo departamento. DF 5
Trabalh discioli o BE Trabalha hé 01 ano com a disciplina
rabalha com a disciplina sobre EC e : -
Atualmente ministra Teoria e pratica estagio na EL e AL DF 4 gedensmo. dEDE'gnC'aS no curso de
de Histéria, Geografia, Matematica e SEGTIIEL
Ciéncias. DF 3

Is a: ij T

[Favorece a interdiscipinaridade. DF 3]

com as disciplinas sobre as areas especificas. DF 4

Afirma que as as disciplinas de estégio dialogam ]

Fonte: Pesquisa propria

A docente DF 1 trabalha com ensino de Ciéncias e estagio supervisionado
nos anos iniciais, as DF 4 e 5 com o ensino de Ciéncias, Matemética e, também,
estagio na Educacéo Infantil e anos iniciais. A DF 2 concilia ensino de Ciéncias com
didatica. A DF 3 atua com ensino de Ciéncias, Geografia, Historia e Matematica e a
DF 4 argumentou que além do ensino de Ciéncias trabalha outras determinadas pelo
curso.

Como se percebe, as docentes argumentam conseguir conciliar as disciplinas,
no sentido de facilitar seus estudos e sua atuag&o. Sobre isso, algumas reflexdes
sao possiveis:

- Sobre os estagios supervisionados parece favoravel o exposto pela DF 6 em

relacéo as reflexbes que se tornam possiveis sobre os problemas, as dificuldades, a
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percepcao de lacunas, etc., questéo esta defendida por Pimenta (2012) na condigéao
de formar na perspectiva de praxis transformadora.

- Sobre a disciplina de didatica, como argumentado pela DF 2, também
concordamos com a caracteristica de ser esta complementar, pois os estudos de
didatica, sobre o processo de ensino e aprendizagem, auxiliam o rompimento com a
visdo positiva de ensino de Ciéncias, instigando a reflexdo de que este ensino se
envolve com outras caracteristicas do meio educativo (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011).

- Sobre a atuacdo com as éareas especificas Ciéncias, Geografia, Historia e
Matematica, mesmo que a DF seja formada em matematica, se apresenta como um
desafio por necessitar dominar os conteudos de todas as areas e, se envolver com
as caracteristicas proprias de cada uma das disciplinas (LIBANEO, 2011).

Mesmo que as docentes argumentem que as disciplinas se completam,
favorecendo o dialogo entre areas, em nossa compreensdo, atuar com diferentes
disciplinas é um problema, uma vez que os docentes formadores se ocupam de
diferentes atividades, concomitantes a docéncia: participacdo em projetos de
extensdo, eventos, producdo e divulgacdo de pesquisas, orientagdo de trabalhos,
entre outros (SILVA; KLUBER, 2012b). A soma destas “possiveis exigéncias” resulta
num acumulo de atividades e compromete a qualidade de vida do docente formador,
em primeira instancia e, também, a qualidade de suas aulas. Aprofundar as
discussbes demanda estudo, investigacdo e dedicacdo em um determinado foco.
Todas estas atribuicdes desqualificam o desenvolvimento de uma “boa didatica” e
dominio de conteudo, indispensavel, segundo Cunha (2011), ao fazer docente.

Estas observacdes nos conduzem a reflexdo de que, o excesso de atividades,
pode ser um dos elementos que justificam o ensino simplista e sem aprofundamento
na area de Ciéncias nos cursos de formacdo de professores dos anos iniciais,
conforme é apontado por Ducatti-Silva (2005).

Esse problema, referente ao ensino limitado e pouco aprofundado, pode ser
resultante de uma fragilidade na organizacdo dos cursos, principalmente, no que se
refere ao trabalho de professores colaboradores. Das 06 (seis) docentes
entrevistadas, 04 (quatro) possuem contratacdo temporaria, trabalham com

diferentes disciplinas, com alta carga horaria de trabalho e sem constancia nas
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disciplinas ministradas. Isso resulta em dificuldade em ensinar diferentes contetdos
e, muitas vezes, reduz o tempo de estudo e pesquisa destes profissionais.

Os problemas, desta forma, em nossa compreensdo, poderiam ser
amenizados com a criacdo de concursos para atuacdo especifica na area de
Ciéncias ou, entdo, criar estratégias para que houvesse maior coeréncia na
distribuicdo de aulas aos colaboradores e oportunizasse-se uma constancia no
trabalho com as disciplinas. No entanto, essas questdes adentram especificamente
o campo das politicas educacionais de contratacdo de professores e, em certo

sentido, sucateamento do Ensino Superior.

4.3. Perspectivas teoricas e concepcdes presentes na docéncia

O ato de ensinar requer que o professor opte por um posicionamento tedrico
(SANTOS, 2005) e tenha clareza em relacdo as concepc¢des que orientam sua
pratica (SALLES; KOVALICZN, 2007). Ao planejar, propor situacdes de
aprendizagem e até mesmo ao se relacionar com o0s alunos € comum que 0S
professores se subsidiem em teorias e em concepc¢cdes sobre 0 processo ensino e
aprendizagem. Ha consenso de que muitos educadores defendam a escolha de uma
teoria, enquanto outros argumentam sobre uma postura plural, subsidiada em
diferentes vertentes tedricas (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003).

Sobre a perspectiva tedrica adotada pelas docentes, criamos a categoria
estabelecida pelas citagdes 8:23, 8:39, 9:36, 10:25, 12:28, 12:30 e 13:38, na figura

28, na qual sdo mencionadas as escolhas das docentes formadoras.

Figura 28 - Perspectiva teérica adotada pelos docentes

Trabalha numa perspectiva marxista.
(perspectiva tedrica) é freiriana, esta

DF 6
usada por Delizoicoiv et al. DF 1

is as&cia{clwith |5Wh

Expressa que sua fundamentagao J

(Além de sua perspectiva ) ) . - ciated 5€ fundamentamente em Piaget e
freriana, trabalha com s associated with X - Perspectiva tedrica adotada pelos  [«—-| Vygotski (cognitivismo, interacao). DF 5
questées da teoria de docentes
Piaget e Vigotski. DF 1 v i ciated with

is associated-with

is associgted with Se fundamenta nas ideias do construtivismo,

pedagogia histérico-critica. DF 5

Se fundamenta, principalmente, na
pedagogia histérico-critica. DF 2

(materialismo histérico e dialético). Utiliza

Trabalha na perspectiva marxista
muito da psicologia histérico- cultural. DF 3

Fonte: Pesquisa propria
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A perspectiva tedrica freiriana, apontada pela DF 1, tem como caracteristicas,
a problematizacéo, o didlogo, a reflexdo no processo de ensino e aprendizagem, o
estabelecimento de relacdes horizontais entre professores e alunos, a luta pelo
direito de todos a educacdo com énfase na emancipacdo da classe popular, a
ruptura com a concepcado bancéaria de ensino. Concebe a educacdo como
permanente e como forma de superacédo das alienagdes, logo, liberdade dos sujeitos
(FREIRE, 1996; 2010). Conforme mencionado pela DF 1, a perspectiva freiriana se
faz presente na area de ensino de Ciéncias nas producdes e estudos de Delizoicov
e outros, e se efetiva principalmente na indicagdo dos trés momentos pedagdgicos,
como forma de proceder nas aulas de Ciéncias, problematizando, refletindo e
valorizando o conhecimento prévio dos alunos (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000).

A Pedagogia historico-critica, como abordagem oriunda da teoria marxista, €
citada pelos docentes DF 2, DF 3, DF 5 e DF 6. Esta opc¢ao tetrica e metodoldgica,
considerando os estudos de Santos (2005), representa 0 engajamento na luta para
libertacdo e igualdade entre os sujeitos. A pedagogia historico-critica concebe a
escola como espaco de socializacdo e apropriagdo de conhecimentos necessarios
ao avanco social, para que as classes populares rompam com a dominagao,
segregacao e outros tipos de desigualdades. Ainda, sob estes fundamentos, se
destaca a psicologia historico-cultural, citada pela docente DF 3 e DF 5, cujo
principal representante € Vigotski e cuja construcdo e desenvolvimento se deu tendo
como base a teoria marxista e 0 método histoérico dialético (TULESKI, 2008). Esta &
considerada por Bock (2008) uma das teorias cognitivistas que, com enfoques
proprios, procura explicar a relacdo entre o sujeito e 0 mundo externo durante o seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento. Segundo Rossetto (2009), o
desenvolvimento para Vigotski ocorre de fora para dentro, ou seja, o social é fator
determinante para o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores*® e para
humanizacéo.

Também no quadro das teorias cognitivistas encontra-se a producdo de
Piaget, que é citada pelas docentes DF 1 e 5. Piaget teve uma vasta producao e se
diferencia de Vigotski por ter seu foco de estudo nas questdes bioldgicas, ou seja,

descreve que o ser humano € dotado de estruturas cognitivas, biologicas, que ao

“*Rossetto (2009) explica, com base em Vigotski, que o ser humano possui fungdes basicas
(biolégicas) e, em contato com o social, desenvolve as fungBes psicologicas superiores: acdes
conscientemente controladas como o pensamento, o0 raciocinio, a atencdo, a percepcdo, a vontade,
entre outras.
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longo da vida, pela interagdo, transformam-se e se adaptam, com a constante
construcéo de significados pelo sujeito (BOCK, 2008). Moraes (2008) salienta que as
teorias de Piaget e Vigotski ndo sdo opostas, mas, compdem um conjunto de ideias
sobre a aprendizagem, estas utilizadas como fundamento no ensino de Ciéncias.

Das teorias citadas pelos docentes, a perspectiva freiriana, a teoria marxista e
a pedagogia histérico-cultural oferecem sustentacdo para compreender a educacao
como fendmeno social, enquanto as teorias de Piaget e Vigotski contribuem para
compreender o desenvolvimento humano e processo de ensino e aprendizagem.
Considerando que a sala de aula apresenta situagbes inusitadas, dificeis e
complexas, concordamos com Laburu et al. (2003) que o professor necessita de um
conhecimento plural, de varias teorias. Assim, mesmo quando o professor opta por
uma unica teoria é dificil ignorar as demais teorias existentes e favoraveis ao ato de
ensinar.

As pesquisas sobre educacdo Cientifica e processos de ensino e
aprendizagem de Ciéncias indicam a importancia do professor apresentar uma
concepcao coerente sobre Ciéncia. Isto é justificado pelo fato de as concepcdes
sobre Ciéncia do professor incidirem diretamente em sua atuacdo. Sobre isso,
identificamos nas entrevistas concep¢des sobre Ciéncia e também argumentos
sobre ensino de Ciéncias.

As concepcdes sobre Ciéncias sao explicitadas na figura 29, foi criada a partir
da identificacdo das citagcdes 8:21, 9:9, 9:10, 10:42, 10:43, 10:44, 10:49, 11:29,
12:34, 12:33 e 13:23.

Figura 29 - Concepcdes de Ciéncia

construidas historicamente, possiveis para este
momento e que podem ou n&o serem
refutadas. DF1

sociedade, na tecnologia, nos seres
vivos. DF 6

Ciéncia é tudo o que vocé olha na }

A ciéncia é uma producédo de "verdades” J

(Cién(ia & uma disciplina. DF 2] is associated with

is assoslated with

# ociated with . P a
Ciéncia é aprendizado, é ser humano,

é vida, é tudo que nos cerca. DF 5

P = 2 P is associated with {
Ciéncia sdo todos os fendmenos naturais. A Ciéncia | . iated with ‘_____———”
Mp X - Concepgdes de Ciéncia l

faz com que o homem viva melhor, quando o
ociated with

homem conhece os fenémenos convive melhor
com a natureza. DF 2 ’y“m‘/
is assoblated with

{a Ciéncia se foca no estudo da natureza, J is associapéd with

Ciéncias é um conjunto de conhecimentos
adquiridos por meio de experiéncias,
observacdes, etc. DF 4

do homem, sem desconsiderar o social.
DF 3

fomentar enquanto projecdo da humanidade, é

[a Ciéncia esta presente no cotidiano. DF 3 ] histéria da humanidade. DF 3

a Ciéncia é tudo aquilo que o homem pode }

Fonte: Pesquisa propria
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Diante da figura 29, percebemos que as professoras formadoras transitaram
entre uma compreensao e outra, ha aquelas que tentaram se aproximar da ciéncia
enquanto atividade humana e historica (D.F 1 e D.F 3) e aquelas que se
aproximaram mais da ideia de Ciéncia como aquilo que esta no cotidiano e €é
necessario ao homem (D.F 2, D.F 4, D.F 5 e D.F 6).

As visdes das docentes formadoras, certamente, podem ser vistas e
compreendidas de diferentes formas. Primeiro porque o pesquisador que interpreta
tem suas experiéncias e segundo, porque as proprias manifestacées sao resultantes
de um contexto de formacdo e experiéncias, assim ndo ha como afirmar que nao
sdo validas. Machado (2007) nos faz compreender que se tratando de formacgéo e
concepcao de professores, respostas rapidas, pouco refletidas ou a expressao de
varias ideias sdo comuns, porgue os professores tem dificuldade de se distanciar de
seu campo de atuacdo que é o ensino e a educacao, para refletir e argumentar
sobre um dado conhecimento, neste caso Ciéncia, ou seja, o professor ndo faz ou
mesmo nao esta preparado para fazer reflexdes epistemoldgicas e se limita ao que é
mais pontual, util, vivido e muitas vezes pratico.

Apontamos que as respostas das docentes, considerando o trabalho de
Moraes (2008), podem manifestar as ideias de Ciéncia como verdade; disciplina;
projecdo da humanidade e é&rea explicativa dos fendmenos naturais, homem e
tecnologia.

A docente DF 1 manifestou sua compreensdo de Ciéncia relacionando-a a
verdade. O termo verdade por muito tempo foi inseparavel da ideia de Ciéncia,
talvez tenha sido o conceito mais duradouro e o mais utilizado para explicar o
conhecimento cientifico. Além disso, essa verdade sempre esteve ladeada por
palavras, como comprovacdes, exatiddo, neutralidade, saber absoluto, entre outros
(CAMPOS; NIGRO, 1999). Quando nos deparamos, com a concepcdo da DF 1, a
relacdo da Ciéncia com a verdade permanece, todavia, como uma verdade refutavel,
na qual a Ciéncia se altera ou é aprimorada, em parte quando diz que sdo verdades
“possiveis para este momento”, € uma compreensdo de que a Ciéncia se modifica,
nao é estanque.

A docente DF 2 apontou, primeiramente, Ciéncia como disciplina relacionando
a algo a ser aprendido pelo professor para, posteriormente, ensinar aos alunos, esta

é uma caracteristica de instrucio escolar (LIBANEO, 1994). Considerar a Ciéncia

140



uma disciplina, porém, ndo deixa de concebé-la como um conjunto de
conhecimentos a serem adquiridos, necessarios ao exercicio da cidadania
(MORAES, 2008).

A DF 3, além de expressar que Ciéncia esta no cotidiano, aponta Ciéncia
como projecdo. Projecéo indica, no dicionario*’, ato ou efeito de projetar, planejar,
lancar-se a distancia. Assim, a Ciéncia é produzida pelo homem para atingir
determinados objetivos, avancos nas diferentes areas: biologicas, exatas,
engenharias, saude, humanas. O que se pode entender é que a DF 03 relaciona a
Ciéncia diretamente ao desenvolvimento humano e crescimento da sociedade. Esta
€ uma visdo que pode estar afinada com uma posicdo absolutista de Ciéncia
(HARRES, 1999), como se somente com ela e por meio dela se chegue ao
progresso, ou no caso da sua presenca no cotidiano, seja possivel desenvolver
tarefas triviais.

Associar a Ciéncia aos fendbmenos naturais, a tecnologia e a vida humana
parece estar mais proximo do contexto dos formadores de pedagogos. Associacdes
desse tipo estdo presentes nos argumentos das docentes DF 2, 3, 5 e 6.
Possivelmente, os argumentos revelam a ideia de indissolubilidade entre Ciéncia e a
vida dos sujeitos e, também, como fundamental para explicar a realidade, a vida
(SELBACH, 2010). Esta definicdo usada pelos docentes é comum as propostas
curriculares para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais (BRASIL, 1997; PARANA,
2010).

Em linhas gerais, as concepcdes apresentadas pelas docentes formadoras
sobre Ciéncia transitaram, concomitantemente, nas definicdes de conhecimento
cientifico, producdo historica humana e disciplina escolar. Houve, por parte das
formadoras, uma tentativa de relacionar suas concepcdes a necessidade do homem
de aprender e dominar a Ciéncia/as como forma de desenvolvimento e progresso. O
qgue indica uma viséo cientificista, no qual a ciéncia esta diretamente relacionada a
um desenvolvimento social, muitas vezes, sem perceber impactos da ciéncia que
nem sempre produz uma sociedade com justica social. Contudo, um fator
possivelmente favoravel é que estas nao se limitaram a definicdo de Ciéncia como

verdade absoluta e inquestionavel.

“"Consulta em dicionario  Aurélio online, acesso em 23 jan. 2014, disponivel
http://www.dicionariodoaurelio.com/Projecao.html.
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Ha que ser mencionado e validado nesta investigacdo que as docentes
formadoras, também, demonstraram suas compreensdes sobre o ensino de
Ciéncias. A figura 30 ilustra estes argumentos e referem-se as citacdes 8:22, 9:37,
10:46, 11:20, 11:31, 11:32, 12:29 e 13:24.

Figura 30 - Definicdes/compreensdes sobre ensino de Ciéncias

Pelo ensino de Ciéncias, numa concepgao freiriana, os
sujeitos dialogam sobre suas visdes de mundo e, assim,
aprendem. O prof. considera o conhecimento dos alunos e
juntos constroem um melhor entendimento sobre a

O ensino de Ciéncias contribui para

natureza. DF 1
- - " is associatgerwith
is Wth /
is associated with | compreendermos o mundo. DF 5
- - - . - [ X - DefinicGes / compreensdes
O ensino de Ciéncias me atrai desde o tempo em  fassociated wit sobre ensino de Ciéndias is assaciated with
que era aluna. Este ensino chama a atencéo das 0 ensino de Ciancias contribui com a
criangas e as ajuda a compreender o mundo. DF 2 Y educacao das criancas, para que estas
is associatedwi is assaciated with

compreendam melhor o mundo. DF 4
is associgted with = — - -
Felo ensino de Ciéncias a crianga se apropria J

como disciplina, diz que estes conhecimentos
s&0 essenciais para a vida do ser humano. DF 6

N&o gosta de conceituar o ensino de Ciéncias |

de conceitos e procedimentos que

descoberta, pesquisa. DF 3 contribuirdo com seu desenvovimento. DF 4

O ensino de Ciéncias necessita fomentar a J

v

basica, pois faz parte da vida dos alunos. DF 4

O ensino de Ciéncias necessita ser valorizado na escola ]

Fonte: Pesquisa propria

As docentes DF 1 e 3 apresentam que o ensino de Ciéncias necessita ser
dialégico, problematizado, como prop&e Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011).
Ao mesmo tempo, a docente DF 4 salienta a importancia de que este ensino seja
valorizado na escola béasica. Tal preocupacédo refere-se ao fato de que nesta etapa
de ensino quase que exclusivamente sdo valorizadas as disciplinas de lingua
portuguesa e matematica em detrimento das demais, um quadro que necessita ser
revertido (BORGES, 2012).

A docente DF 3, além de apresentar sua motivacdo pessoal, salienta que o
ensino de Ciéncias, assim como apontado pelas docentes DF 4, 5 e 6 contribui com
o desenvolvimento da crianca, além disso, contribui com sua cidadania e com as
compreensdes de mundo. Visdes destacaveis nos parametros curriculares nacionais
(BRASIL, 1996).

As docentes, ainda, quando questionadas sobre suas percepg¢bes sobre o
ensino de Ciéncias ou as ideias predominantemente orientadoras de sua pratica,

ressaltaram sobre como deve acontecer ensino, ou entdo suas contribuicdes. Estes
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discursos se aproximam do difundido nas pesquisas e nas orientacdes curriculares,

conforme apresentado no capitulo um (01) e dois (02).

4.4. PercepcOes sobre questdes concernentes as aulas

No tocante as questdes sobre ensino, também, questionamos as docentes
formadoras sobre suas aulas. Estudos propostos, referenciais utilizados e
elementos concernentes a participacédo dos alunos foram aspectos desvelados.

Os estudos propostos pelas docentes sao apresentados na figura 31,
construida a partir das citagdes 8:31, 10:32, 9:11, 8:33, 8:32, 8:34, 8:35, 8:51, 12:21,
8:38, 13:29, 10:23, 8:36, 8:14, 13:47, 12:20, 11:24, 12:46, 13:41, 12:16, 11:23,
13:42,12:18, 11:26 e 8:37.

Figura 31 - Estudos propostos e/ou realizados na disciplina

sobre ensino de Ciéncias. DF 3

Abordou concepgles de Propés o desenvolvimento de pesquisas, produgdo de
[Nas aulas abarcou questdes historicas ] Ciéncia. DF1 materiais e elaboragdo de planos de ensino. DF 1

Em sala de aula instigou o desenvolvimento de
Procurou apresentar aos alunos as tendéncias planejamentos com temas da area de Ciéncias. DF 4
pedagdgicas: tradicional, tecnicista, criticas, etc

relacionando ao EC. DF 02 ) ) . is associated with is associaged with
~— Is assegjated with

Abordou, com auxilio de alunos de uma . .
; . .. [ ciated with
determinada IES, o EC na perspectiva histrico-
critica, ressaltando a interdisciplinaridade. DF 2 . . .
associated with

Propés a construgdo de planos de aula. DF 5 e 6 ]

Propés estudos dos PCNs e o
curriculo do PR. DF 4
—

is associat

Propés estudo dos PCNs e materiais

B N ~ +sassociated with pedagégicos fornecidos pelo MEC. DF 5
[Apresemou os objetivos do EC na escola. DF 1 -]4 s associated with X - Estudos propostos e/ou

is associated with realizados na disciplina is associated with " " —

Propos analise de filmes e materiais diversos
Abordou os conteldos especificos: astronomia, is associated wi ociated with para identificar elementos do EC. DF 5
ambiente, salide, corpo humano. DF 1
il

is associater Propds, em aula, andlise de livros didaticos

ciated with =
sobre ensino de Ciéncias. DF 4.5 e & ]

Apresentou os conteldos referentes aos
anos iniciais e as teméaticas sobre Ciéncias da

is associatgetWith is asugjated with

Educagéo Infantil. DF 1

with is associated with

Propés que os académicos investigassem sobre
o ensino de Ciéncias na atualidade, indo até as
escolas. DF 5

-
Abordou conteldos de Ciéncias, metodologias e
formas de avaliagdo. DF 6

[Propés atividades extraclasse: pesquisa, produgdo de

Propds e orientou a produgdo, em grupos,
recursos e materiais sobre ensino de Ciéncias. DF 3

de jogos / materiais didaticos. DF 6

Trabalhou com questdes metodoldgicas, enfatizando
os momentos pedagdgicos e Paulo Freire, DF 1

experimentagdo, saidas de campo, sair da sala de aula,
para trabalhar com astronomia (e outros contetdos). DF1

Em sala de aula procurou enfatizar questdes como I

Fonte: Pesquisa propria

O docente formador, ao assumir uma disciplina, assume a responsabilidade
de planeja-la, elencar os contetdos pretendidos para o periodo letivo e determinar o
gue é essencial para sua turma. Este docente, assim, necessita, em primeira
instancia, conhecer a disciplina a qual ministra e os objetivos a qual pretende chegar
(ABREU; MASETTO, 1990). Em relac&o aos objetivos, poderiamos mencionar que,

sobre o investigado, os docentes formadores deveriam abordar, ao menos,
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concepcoes, conteldos e aspectos didaticos, como planejamento e avaliacdo sobre
ensino de Ciéncias (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O maior numero de abordagens diferenciadas, da teoria a metodologia, foi
mencionado pela DF 1, que demonstra maior aproximacao com area devido as suas
pesquisas. Além de citar questbes concernentes a historia, conteudos especificos,
também, mencionou o trabalho com as teméticas da Educagéo Infantil e com
guestdes metodoldgicas préprias deste ensino, como a experimentacdo. No discurso
das demais docentes sdo predominantes as questdes referentes as analises de
livros, materiais, curriculo e elaboragdo de planos de ensino, questdes necessarias a
formacao didatica e pedagdgica do professor, mas que para uma atuacao critica
dependeriam dos conhecimentos proprios da area.

Considerando a formacéo inicial das docentes, poderiamos mencionar que, a
formacdo em Pedagogia as torna professoras com dominio no pedagogico e € isso
que priorizam em suas aulas, ndo possuindo a formacéo especifica em Ciéncias ou
dedicacdo em pesquisas na area. Como analisamos anteriormente nos aspectos
concernentes a formacao e experiéncia, essa fragilidade dos formadores acaba por
refletir na formacéo dos futuros professores dos anos iniciais.

Os referenciais utilizados para fundamentar o trabalho dos formadores foram
identificados a partir das citacdes: 8:42, 8:45, 8:43, 8:46, 8:47, 8:48, 8:44, 10:33,
8:41, 10:31, 12:24, 13:31, 10:30, 11:25, 9:14, 13:35, 11:27 e 13:37, e estédo

apresentados na figura 32.
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Figura 32 - Referenciais utilizados

(Se fundamenta em Chalmers. DF 1] Utiliza um livro sobre ensino de Ciéncias do
curso de Pedagogia a distancia, Polon. DF 6

Se fundamenta no livro de Delizoicov,
Angotti e Pernambuco. DF 1

Como referencial teérico menciona
Bizzo. DF4e 6

is assockgted with

Se fundamenta no livro sobre
metodologia / magistério do Delizoicv e
Angotti. DF 1

rs-associated witl
Le e se fundamenta em Marcelo ) ‘\ﬂa\‘
Gleisser. DF1 ,‘_ﬁss_ocla_h?ﬂL

[X - Referenciais utilizados nas aulas]

is associated with

is associate

Ciéncias quanto de Matematica, mas ndo os
citou. DF 4

{Se fundamenta em diversos autores tanto de

‘Ls_a__SSO_CEE‘j—Mh'

is associated with

is associated with
[Utiliza Langui e Canalle na area deJ s associated wi *___*———» Se fundamenta e propde estudo do
astronomia. DF 1 i ciated with curriculo do PR e utiliza Gasparin. DF 2
Utiliza Freire na parte de curriculo, is associgted with fated with
conteldos, etc. DF 1 is assOsiated with [Utiliza o curriculo estadual e
- municipal. DF 3

Utiliza Carvalho sobre formacéo de
professores. DF 1 e 3

[Utiliza os temas transversais

Nao utiliza os PCNs, indica como
apresentados nos PCNs. DF 3 leitura. DF 6

certa forma) o curriculo do estado, por trazer a

Né&o se fundamenta nos PCNs, mas valoriza (de
discusséo sobre historia da Ciéncia. DF 1

Utilizou os PCNs como principal
referéncia. DF 5

Fonte: Pesquisa propria

Dos referenciais utilizados, predominam os curriculos, parametros curriculares
nacionais e curriculo do estado do Parana, a producdo de Carvalho e Gil-Pérez
sobre formacao de professores e Bizzo sobre ensino de Ciéncias nos anos iniciais,
gue também explicita sobre o papel do professor.

Como se pode perceber, das docentes formadoras apenas a DF 1 demonstra
maior aproximacgdo com area, apresentando diferentes referenciais e seguranca ao
indica-los na entrevista. Ao citar Jodo Canalle, Rodolfo Langui e Marcelo Gleiser
demonstra ter empreendido novas leituras e utilizado diversos referenciais em seus
estudos. Isso indica uma preocupacdo e um comprometimento da professora com o
seu papel ao formar pedagogos para o ensino de Ciéncias.

Ao contrério desta atitude, alguns professores ndo conseguiram mencionar 0s
referenciais utilizados, limitando-se aos curriculos, situacdo que caracteriza o seu
distanciamento da area em que forma.

Concernentes as aulas, ainda, desvelamos que as docentes valorizam a
participacdo dos alunos em sala, rompendo a ideia de ensino meramente
transmissivo. A figura 33, estabelecida a partir das citagbes 8:28, 9:12, 9:28, 9:23,
10:35, 10:29, 10:19, 10:12, 10:39, 11:16, 12:19, 13:22 e 13:44, expressa O

identificado nas entrevistas.
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Figura 33 - A participacéo dos alunos

suas experiéncias (do estagio e outros), para estagio na area. DF 6
analise e discuss&o. DF1

Nas aulas instiga os alunos a apresentarem ‘ {Instiga a reflexdo das praticas deJ

traz dos estagios. Diz ser importante
nas discussdes, nas aulas, na

is associafed with disciplina. DF 6

Instiga reflexdes sobre que "homem"” se quer
formar e que ensino destinar a este. DF 2

Valoriza o conhecimento que o aluno‘

is assodjated with

Instiga o desenvolvimento de investigagGes ‘ =

ciated with is associat; ith Propde que os académicos
apresentassem suas recordagées sobre
ensino de Ciéncias, para confrontar

i i i is associated with
*‘iass—gcl_ate\dﬂi_b[x Y — ‘__——"_—_-’ com as perspectivas atuais. DF 5
- A participagdo dos alunos ]

is associated with

is ciated with

sobre o ensino de Ciéncias, para que os
académicos compreendam que é necessario
estudar / pesquisas sempre. DF 2

ith

Instiga que os alunos apresentem
suas experiéncias para discusséo. Ex.
PIBID, estagio, etc. DF 4

Salienta que, como forma de aprender
para ensinar, ao abordar contetdos da
disciplina instiga contextualizacdo e
problematizacdo nas aulas. DF 2

is associat

is associagéd with is assoslated with

Instiga a participacdo dos alunos em
eventos. DF 3

seu tempo de concentragdo. DF 3

[Procura motivar os alunos e valorizar]

abservacio, investigacio nas aulas. | | costuma oferecer uma situagao-problema para que os alunos
DF 03 tentem resolver e identificar os contetidos das diferentes
areas que podem ser trabalhados. DF 3

Valoriza atividades que priorizam J resenvolve atividades reflexivas e investigativas. Em aula ]

Fonte: Pesquisa propria

Problematizacéo, investigacéo, reflexdo, contextualizacdo sdo algumas das
caracteristicas explicitadas pelas docentes que convergem com as defesas de que o
ensino superior contribui com processo de humanizagéao, insercéo social e formacao
de sujeitos criticos e transformadores (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010). Em outras
palavras, € por meio de uma educacao reflexiva, dialébgica e menos autoritaria e
tradicional, que se formam profissionais comprometidos com as suas funcdes e com
a sociedade (FREIRE, 2010).

E perceptivel pelos argumentos das docentes que existe a valorizagdo do
aluno no processo de ensino e aprendizagem, o que indica uma ruptura com o
modelo receptivo e passivo de aprendizagem. Ao mesmo tempo, estas atitudes
favorecem o desenvolvimento da criticidade, criatividade e pensamento reflexivo
(BRASIL, 1996).

Promover aulas de natureza investigativa coloca o futuro professor diante de
um dos elementos indispensaveis a sua atuacdo: a pesquisa (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). O desenvolvimento das habilidades de pesquisa e reflexao,
iniciados na formacao inicial, permite que na docéncia na escola basica o futuro
professor aprenda a encontrar caminhos para superacdo de problematicas e

desafios vividos.
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4.5. Percepcdes sobre as contribuicdes da disciplina

As docentes formadoras, em uma das questdes das entrevistas, foram
instigadas a refletir e apresentar algumas contribuicbes da disciplina especifica
sobre ensino de Ciéncias na formacédo dos pedagogos. A figura 34, estabelecida a
partir das citagdes 8:57, 9:17, 10:36, 11:11, 12:36, 12:37, 13:43 e 13:17, ilustra suas

respostas.

Figura 34 - Contribui¢cdes da disciplina

A disciplina ndo é suficiente, mas
contribui para sensibilizar os alunos
em relagdo as necessidades do ensino
de Ciéncias. DF 1

com as agdes dos alunas nos
estdgios. DF 6

Expressa que a disciplina contribui]

is assoejated with

Expressa que a disciplina contribui
com a futura atuacdo do pedagogos
is associated with | e espera que estes a concluam
<+ | cabendo fazer um plano de aula,
descrevendo objetivos e escolhendo
is assqciated with estratégias coerentes. DF 6

com o estagio nos anos iniciais, este
que acontece no mesmo ano. DF 2

is associated with

o

{Expressa que a disciplina contribui J

- Contribuigdes da disciplina]

estégio e prética dos alunos (académicos

e egressos). DF 3 is associgted with

Aponta que a disciplina contribui com o }

Argumenta que a disciplina contribui com
a formacdo em Pedagogia, mas se fosse
um formador com 10 anos de casa (no
Expressa que a disciplina & muito} sentido de experiéncia) seria melhor. DF 5

importante para a atuacdo de
pedagogos nos anos iniciais. DF 4

Aponta que a disciplina contribui com
o desenvolvimento dos estégios. DF 5

Fonte: Pesquisa propria

As docentes formadoras, em geral, expressam que a disciplina contribui para
a atuacdo nos estagios nos anos iniciais e na futura acdo docente dos pedagogos. A
existéncia da disciplina, no entanto, ndo garante dominio ou aprofundamento na
area, pois as pesquisas revelam superficialidade em relacdo a este aspecto
(DUCATTI-SILVA, 2005). Contudo, conforme aponta a DF1, introduz os futuros
professores nas discussdes sobre as necessidades do ensino de Ciéncias.

A docente DF 06 argumenta que a contribuicédo reside no fato de o pedagogo
aprender a construir um plano de aula coerente, afirmacdo que, mais uma vez,
valoriza os aspectos metodologicos da disciplina e ndo da énfase as especificidades
0 conhecimento cientifico da mesma.

A docente DF 5 se declara, indiretamente, preocupada com aquilo que se
sente capaz de ensinar, ou seja, revela que sua formacdo e experiéncia sao
incipientes para estar formando o pedagogo nesta area. Quando expressa que mais
contribuicdes poderiam ser ofertadas por um professor com “10 anos de experiéncia”
esta explicitando a necessidade de um formador que se dedique com mais tempo a
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estudos e pesquisas sobre o que ensina. Sobre essa afirmacdo, resgatamos o
descrito sobre as experiéncias e formacao, a DF 5 é uma das formadoras que néo
possui grandes vinculos com a area, exceto pela condicdo de ter que ministrar a
disciplina. Numa relacdo horizontal, professor e alunos sado capazes de aprender
juntos, mas isso ndo dispensa o dominio de um campo de conhecimento pelo
formador.

Na condicdo exposta pela docente DF1 de que a disciplina “contribui para
sensibilizar os alunos em relagdo as necessidades do ensino de Ciéncias’,
identificamos algumas reflexdes oportunizadas pela disciplina. Outras reflexdes
foram realizadas sobre o papel da disciplina ao serem questionados sobre as
implicacdes apresentadas pelas docentes. Estes argumentos foram identificados em
13:25, 8:15, 8:29, 11:12, 8:49, 9:13, 13:46, 9:20, 11:21, 12:23, 12:25, 8:30, 10:6 e

10:37 sao explicitados na figura 35.

Figura 35 - Implicacdes para atuagdo nos anos iniciais

o EC nas escolas. Assim, os pedagogos precisam
conhecer a realidade atual para inovar. DF 6

atividades de descoberta, no sentido de construgéo
e desenvolvimento da criatividade. DF 3

Demonstra preocupacdo em relagéo a como acontece ]

As aulas, nos anos iniciais, devemn priorizar }

0s futuros professores necessitam refletir sobre as As criancas necessitam ser instigadas a
questées referentes ao ensino livresco e descobrir, a desenvolver a criatividade. DF 3
transmissivo no EC. Espera que, na pratica, os is assosiated with is associatéd with v

pedagogos facam diferente. DF1 is associa Argumenta que os académicos de Pedagogia

necessitam compreender que o EC deve ser abordado
desde a "pré-escola”. Assim, ccas devem ter acesso a
textos, revistas sobre contelidos de Ciéncias. DF 1

Critica a supervalorizacédo do ensino de ciated with

Portugués e Matemética na escola bésica e ) ated with
menciona que os pedagogos podem Is associated witl -
q pedagogos p <‘_—\———>{X - Implicacées para atuacdo nos

superar essa condigdo. DF 4 plica
is associated wi anos iniciais

Os prqfessores neces_snam conhecer os is associated wi
contelidos para suprir lacunas. DF 1

v = is associat ith
O professor necessita conhecer |

is associated with Ressalta sobre a importéancia do lidico

(atividade prética) nos anos iniciais. DF 5

v aciated with

como as criangas aprendem: vendo,

is associgted with pegando, analisando. DF 5

Os pedagogos precisam refletir sobre }

diferentes teorias. DF 2

aprender a planejar aulas de Ciéncias que
extrapoem a sala de aula. DF 4

Acredita que os alunos da Pedagogia necessitam ]

formacdo para ir além dos livros didéticos,
pesquisar e atender a realidade das escolas. DF 6

Y

Menciona que os alunos necessitam boa }

O professor necessita investigar e ndo se
"amedrontar” caso suas experiéncias ou
metodologias ndo sejam eficazes em aula. DF 2

Fonte: Pesquisa propria

O que se pode compreender em relagdo ao exposto pelas docentes
formadoras € que para inovar o ensino de Ciéncias nos anos iniciais os futuros
professores, desde a formacéo inicial, ttém o papel de refletir sobre a realidade atual
(DF 6), sobre a predominancia do ensino livresco e transmissivo (DF 1) e sobre a
supervalorizacdo de algumas areas em detrimento do ensino de Ciéncias (DF 5).
Pimenta (2012), ao tratar da praxis, elucida o argumentado das docentes: é

necessario conhecer a realidade, tecer criticas para, entdo, transformar. Essa
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transformacao, logo, se d&, considerando o discursos das proprias docentes, por
meio do conhecimento dos contetdos (DF 1), de diferentes teorias (DF 2) e pelo
desenvolvimento de pesquisas (DF 6).

Os pedagogos necessitam desenvolver aulas criativas e apropriadas para a
faixa etaria dos anos iniciais. Conforme explicitado pelas DF 04, 05, 01 e 03, é
necessario ir além da sala de aula, conhecer os interesses da criancga, fazer uso do
ludico, ter acesso a documentos do cotidiano que tratem de Ciéncias e criar
situacdes de descoberta*® e investigativas para que a aprendizagem do ensino de
Ciéncias contribua com o desenvolvimento da criatividade e outras habilidades
intelectuais ou, como aponta a nossa legislacdo (BRASIL, 1996), fazer com que o
ensino contribua com o desenvolvimento integral da crianca e ndo apenas com a

aguisicao dos conteudos previstos.

4.6. Percepcoes sobre as dificuldades encontradas ao ministrar a disciplina

As docentes formadoras, ao longo de seus discursos, procuraram explicitar as
dificuldades encontradas ao ministrar a disciplina sobre ensino de Ciéncias. Isso se
justifica pela ideia de que as melhorias s6 podem ser efetivadas a partir do momento
em que se detectam lacunas, problemas. Em relacao as dificuldades, apresentamos
a figura 36, construida a partir das citagbes 8:7, 11:8, 11:15, 12:39, 10:47, 9:19,
8:50, 8:25, 11:14, 13:21, 13:10, 11:5, 12:12, 12:4 e 8:40. Entre as dificuldades

apresentadas, o dominio dos conteudos é saliente no discurso das professoras.

80 termo descoberta mencionado em diferentes momentos pelas docentes formadoras se refere a
condicdo se der o ensino um meio pelo qual os alunos séo instigados a investigar e fazer suas
proprias reflexdes e construcdes. Nao se remete ao modelo de ensino por redescoberta, periodo de
1960 -1970, na qual a proposta era vivenciar o método cientifico como forma Unica de aprender,
conforme exposto por Krasilchik (1987).
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Figura 36 - Dificuldades apontadas em relacdo ao trabalho com o ensino de Ciéncias

Sente dificuldades em relagdo aos

contetdos especificos, principalmente, de No inicio de sua atuacdo foi "rejeitada” por utilizar

Fisica e Quimica. DF1 Freire (rejeicdo de colegas marxistas ). DF 1
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falta de "intimidade” com a érea, criou is associated w [ ciated with {mas gosta de trabalhar. DF 6

ao trabalho com o ensino de Ciéncias

uma barreira inicialmente. DF 5

. is associat =
Aponta que os alunos, hoje, Argumenta que existem poucas
demanstram pouco conhecimento is associapéd with is assodated with pesquisas, textas e estudos na drea o
sobre Ciéncias. DF 3 que resulta em sua dificuldade. DF 6

s
[Aponta que os alunos ndo tém dominio J

distanciamento com a escola bésica

dos conhecimentos cientificos. DF 2 (saber préatico / experiéncia). DF 4

Aponta como dificuldade o seu J

significativa (da Educacéo basica) sobre os
contelidos especificos de Ciéncias. DF 1

o currfculo municipal, pois este se diz critico, mas
apresenta os contetidos de forma tradicional. DFL

Aponta que os alunos ndo possuem uma base ]

Apresentou que possui dificuldades em trabalhar com ]

Fonte: Pesquisa propria

As docentes formadoras DF 1, 4 e 5 descrevem que sua maior dificuldade
esta relacionada ao dominio dos conteudos especificos, fator que tem sido
enfatizado como um dos maiores problemas em relacdo ao ensino de Ciéncias nos
anos inicias (SILVA, 1998; OLIVEIRA; BASTOS, 2008). A auséncia desses
aprofundamentos e/ou intimidade com a disciplina, conforme registram, incide na
pressuposicao de que os alunos ja possuem estes conhecimentos ou j& dominam
com base em sua formacdo basica (BRASIL, 2000) e, por isso, é suficiente o
trabalho com as estratégias metodoldgicas. Todavia, 0 que se percebe pelo discurso
das préprias formadoras, docentes DF 2, 3 e 1, é que este conhecimento advindo da
Educacédo Basica é fragil ou inexistente, o que dificulta o seu trabalho. O pedagogo
em formacgé&o, em geral, ndo tem dominio dos conteudos especificos das ciéncias e
nao supre essa lacuna na Educacdo Superior, logo, torna-se facil detectar acées,
Nos anos iniciais, inseguras, imprecisas ou limitadas ao uso de livros didaticos, como
apontam Langui e Nardi (2008). Em algum momento esta realidade deve ser
transformada e isso deve ser iniciado pelo dominio de contetudos especificos dos
formadores de professores que ministram as disciplinas de ensino de ciéncias no
Ensino Superior.

Entre as dificuldades relatadas pelas docentes formadoras, a docente DF 1
explicita problemas em trabalhar com o curriculo municipal, pois este possui uma

abordagem tedrica limitada e, muitas vezes, incoerente com as perspectivas para o
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ensino de Ciéncias. Considerando que os professores tem autonomia em suas
escolhas tedrico-metodoldégicas (ABREU; MASETTO, 1990), essa situacdo pode ndo
ser uma dificuldade propriamente dita, mas uma opcao da docente ao selecionar os
materiais a serem trabalhados na disciplina.

Outra dificuldade foi apontada pela docente DF 4 ao ressaltar que se sente
distante da escola bésica, isto é, carece da experiéncia nesse espaco de atuacgéo, o
qual forma futuros pedagogos para trabalhar. Na visdo de Crisostimo (2003), esse
pensamento é pertinente porque, na maioria das vezes, 0 professor universitario se
limita aos cursos universitarios, ignorando que a escola basica € um campo fértil e
produtivo para conhecimento e aprendizagem dos formadores e o principal foco dos
cursos que formam professores.

A docente DF 6 expressa que uma de suas dificuldades diz respeito ao
ndamero pequeno de producdes e textos sobre a area de ensino de ciéncias nos
anos iniciais. Por um lado, esta questdo converge com o exposto por Augusto (2010)
de que sdo necessarias pesquisas sobre os conteudos especificos de Ciéncias na
formacdo de professores, mas por outro lado, ha que ser considerado a existéncia
de um numero expressivo de investigacbes sobre o tema, como apresentamos no
estado da arte e, também, a existéncia de grupos de pesquisas e eventos que
pautam o ensino de Ciéncias nos anos iniciais. As pesquisas e producdo existem e
estdo constantemente sendo desenvolvidas, porém, cabe ao formador se inserir
neste meio de aprendizagem.

As docentes DF 6, 4 e 5 nédo escolheram trabalhar com as disciplinas e, por
mais que exista afinidade ou interesse das docentes pela area, esta € uma condi¢cédo
que contribui para as fragilidades do curso. E possivel que a auséncia do dominio de
conteudos, por parte das formadoras, seja apenas uma das consequéncias deste
ato falho da organizacéo do curso.

A docente DF 1 expressou que a rejeicdo dos colegas por ter uma
perspectiva freiriana, e ndo marxista, afetou indiretamente sua atuacdo. Hoje, ja
superada essa barreira inicial, considera favoravel a sua opcéo teorica. Na area de
Ciéncias, formacédo de professores e ensino, a perspectiva tedrica parece nao ser
um elemento de “discérdia”, enquanto a teoria marxista preza pela escolha de uma
opcéo tedrico-metodoldgico para a pratica docente (SANTOS, 2005), as concepgdes

presentes no ensino de Ciéncias séo plurais (LABURU et al, 2003).
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Além destas dificuldades, a questdo da carga horaria da disciplina é
explicitada por todos os docentes e, sobre esta, construimos uma categoria a parte
para apresentar a opinido das entrevistadas identificadas nas citagdoes 8:13, 9:5,
10:21, 10:22, 11:18, 11:19, 12:14, 12:42 e 13:18.

Figura 37 - Carga horéria das disciplinas

Argumenta que a disciplina de 68h néo é
suficiente para resolver os problemas dos alunos,
problemas que encontrardo na pratica. DF1

curso) deveriam ter mais aulas, para maiores

Argumenta que a disciplina (e outras do
aprofundamentos. DF 6

Diz que a matematica tomou um bom

is associaged with tempo da carga horéria da discipina. DF 5

Afirma que a carga horéria da J

disciplina € restrita. DF 2
W

— — — - iated AT{X - Carga horaria da disciplina} ssociated wit —
Explicita que a disciplina de Ciéncias e outras Jesodate Rfess.alTa e & G horfarla da
disciplina deveria ser maior e separada

is associate:

tedrico- metodeldgicas deveriam ter 136 horas, -
no minimo. DF 3 da Matematica. DF 5

poderia tornar as abordagens mais
aprofundadas. DF 3

significativa, mas poderia ser ampliada. DF 4

Argumenta que a carga horaria da disciplina é J

[Argumenta que o aumento da carga horaria |

Fonte: Pesquisa propria

As opinibes das formadoras sobre a carga horaria da disciplina convergem no
sentido de a perceberem como restrita, reflexdo por nés apresentada na analise dos
planos de ensino. Esta carga horéria corresponde a 68 horas*® numa disciplina
anual. Alguns argumentos sao representativos dessa visao, por exemplo, “nao é
suficiente para sanar os problemas da pratica educativa” (DF 1), “o aumento da
carga horaria poderia tornar as abordagens mais aprofundadas” (DF 1 e 6).
Compreendemos que é reconhecido pelas educadoras a superficialidade existente
na formacdo em Ciéncias (DUCATTI- SILVA, 2005), logo, a ampliacdo da carga
poderia ser uma das mudancgas necessarias e possiveis para que os problemas
pudessem ser sanados. Todavia, ndo descartamos a importancia do formador em
planejar e oportunizar qualidade de formagé&o neste periodo.

E alarmante, ainda, em relacdo a carga horaria a afirmacéo da docente DF 5
de que o trabalho com a Matematica ocupou mais tempo, isto €, houve a valorizagédo
da matemética em detrimento da area de Ciéncias, questdo apontada por Longhini

(2008) como um dos problemas presentes nas escolas de anos iniciais.

“*Destacamos que a disciplina ministrada pelas docentes DF 2,4, 5 e 6 compreende 136 horas,
todavia, aborda Ciéncias e Matematica. Logo, a média é de 68h para cada disciplina.
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As docentes formadoras, concomitante as dificuldades, apresentaram
questdes necessarias, na condicdo de mudanca, para a qualidade da disciplina e

formacao dos pedagogos para ensinar Ciéncias.

4.7. PercepcOes sobre questdes necessérias a qualidade da disciplina

A disciplina sobre ensino de Ciéncias tem um papel imprescindivel para que o
pedagogo conheca, ao menos minimamente, aspectos especificos e proprios da
area (LIBANEO, 2011), por isso, sua qualidade, na forma de estudo e investigacao,
€ muitas vezes atribuida aos docentes formadores. Estes, por sua vez, reconhecem
seu papel e, durante as entrevistas, apresentaram elementos necessarios para

manter/ melhorar a qualidade da disciplina.

Figura 38 - Aspectos necessarios a qualidade da disciplina

Argumenta que mais importante,
ainda, que o aumento do carga
horaria é necessidade de
comunicacéo entre as disciplinas. DF1

Ao citar o projeto desenvolvido com o
departamento de Biologia, apresenta a
necessidade de a Pedagogia contar com outras
areas para formar o Pedagogo. DF 2e 5

Ressalta a importancia e necessidade
de diglogo entre professores na
organizacdo / planejamento da
disciplina. DF 5

Expressa que ha necessidade de serem
is associagéd with desenvolvidos mais trabalhos com

experiéncias, experimentos (atividades
is aimﬂv

praticas). DF 2
- X - Aspectos necessarios & qualidade
[Defendem e salientam a is associated with | da disciplina
-—>

is assodigted with

ciated with

is associated with | ©8 for@ac!ores necessitam de boa
+———— . |base cientifica, para oferecer
formacdo significativa aos futuros
professores. DF 2

necessidade de uma formacao
interdisciplinar. DF 4, 5 e 6

ciated with

is associaged with is assodated with

formador ser o mediador e interaja

com os alunos constantemente. DF 3

Argumenta sobre a necessidade de
ler muito e pesquisar muito. DF 3

Compreende que a necessidade de oJ

buscar elementos do ensino
investigativo e outros. DF 1

e estudos constantes, porque sempre
tem algo novo. DF 2

[Reconhece gue precisa se atualizar,J

Expressa que é necessario atualizagéoJ

Fonte: Pesquisa propria

A figura 38, representando a categoria sobre aspectos necessarios a
qualidade da disciplina, se deu a partir das citagbes 8:19, 12:15, 8:24, 9:25, 10:15,
11:13, 12:38, 13:5, 13;8, 9:18, 9:7, 12:44, 9:8 e 10:27.

Inicialmente, foi relatada pelas docentes DF 1 e 5, a importancia da

comunicacdo entre as disciplinas, do didlogo entre os professores. Esse dialogo é
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apropriado para debater e trocar ideias, aprofundar conhecimentos e até mesmo
alterar concepgoes.

O dialogo “é uma relacéo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica
e gera criticidade” (FREIRE, 2010, p. 68). Sao as oposi¢des, as divergéncias e as
discussbes sobre “alguma coisa” (idem, p. 69) que conduzem o ser humano a
producéo, ao novo. Em um curso de formacéo de professores esse almejado dialogo
favoreceria acfes criativas, a comunicacdo entre 0s conteudos e, mesmo, a
interdisciplinaridade, citado pelas docentes DF 4, 5 e 6.

Compreendemos que a pesquisa, a troca, a construcdo coletiva do
conhecimento, caracteristicas de um pensar interdisciplinar (FAZENDA, 1993), séo
fundamentais nas relacdes existentes no curso: entre docentes, entre docentes e
alunos, entre alunos e alunos. Pelo coletivo a aprendizagem se solidifica, o
conhecimento se constréi e, nesse campo, reside a necessidade de interacdo e
mediacdo constante do professor, como explicita a docente DF 3. Estes
apontamentos das docentes convergem com as ideais do construtivismo no ensino
de Ciéncias, em que se aprende melhor em contato com 0s outros, em atitudes
investigativas, questionadoras e de dialogo (MORAES, 2008).

A necessidade de atualizacédo, busca de novas fontes e teorias sobre ensino
de Ciéncias, € mencionada pelas DF 1, 2 e 3, sendo uma compreensao de que 0
conhecimento ndo é acabado e que o ser humano sempre tem algo para aprender.
Para Cunha (2011), estudar e ler muito € uma das caracteristicas do bom professor,
daquele que se preocupa com a qualidade de sua atuacdo e de como aborda os
conteldos. Esta postura docente €, em nossa visdo, contribuinte para a base
cientifica necessaria ao formador, explicitado pela DF 2. Ja desvelamos nesta
investigacdo que o formador também é pedagogo, uma formacdo ampla e que
apresentam nao ter dominio do conhecimento especifico das ciéncias naturais, logo,
a superacao destas lacunas pode se dar pela busca formacgéo constante.

A necessidade de oportunizar aos pedagogos experiéncias, atividades
praticas implica na condicdo de fazé-los vivenciar situagBes apontadas como
significativas aos anos iniciais, como é a experimentacdo defendida por Giordan
(1999). As escolas de Educacdo Basica nem sempre contam com instrumentos
préprios e/ou laboratérios, nesse sentido, no curso de Pedagogia essa poderia ser

uma aprendizagem favoravel para que o professor pense a realidade e, também,

154



possa vislumbrar possibilidades de trabalhos com materiais alternativos, quando
possivel.

A Ultima questéo evidenciada a partir do discurso das docentes DF 2 e 4 diz
respeito a participacdo de profissionais de diferentes areas para contribuir com a
aprendizagem dos pedagogos. As professoras citaram um projeto desenvolvido com
a area de Biologia na qual se trabalharam conteudos especificos e desenvolveram-
se atividades demonstrativas e ludicas sobre estes, na interacdo entre académicos.
Além deste projeto ter ilustrado uma relacdo harmoniosa e favoravel entre as areas,
explicita a limitacdo do curso em dominar todas as areas a qual se dispbe a
trabalhar.

4.8. Percepcdes dos docentes sobre sua atuacao

“A reflexdao critica do formador sobre sua pratica de ensino confere maior
coeréncia ao seu trabalho” e, também, “pode evidenciar aspectos relevantes e
promissores, as dificuldades e os limites” (LEBOUEF, 2011, p. 147). A este respeito,
em alguns momentos da entrevista, as formadoras demonstraram suas percepcoes
sobre as suas atuacdes e formacdes especificas para trabalhar na area de Ciéncias.
A figura 39 apresenta a categoria, criada a partir das citacées 13:16, 11:9, 10:10,
12:13, 9:31, 12:3, 12:31, 10:14, 12:8, 12:9, 9:24, 13:36, 13:28 e 13:26.

Figura 39 - Percepcdes dos docentes sobre sua atuacao
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Fonte: Pesquisa propria
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Algumas falas das docentes formadoras indicaram que se sentem
desconfortaveis com a atuacdo na disciplina, tais como: “Fazer o que pode” ou
“trabalhar de forma aligeirada” porque o “curso é superficial’. Essas falas
representaram desabafos pelo tempo exiguo da disciplina, escasso para
aprofundamentos e aproximacdo do pedagogo com a area. Existe um
descontentamento com a situagcdo, um mal estar docente, este que, devido a sua
formacdo e suas crencas, quer fazer a diferenca, mas se sente limitado pelas
condicbes, pelas questbes estruturais e organizativas que lhes sdo impostas
(NOVOA, 1991). Por isso, a caracteristica de ser um “desafio” é tdo apropriada aos
formadores que ministram a disciplina sobre ensino de Ciéncias, conforme explicitam
as docentes DF 3 e 5.

“Pesquisar”, “nao ter medo de errar”, “perceber a atuagao como possibilidade
de aprender” e “desenvolver ag¢ao transformadora”, de certo modo, representa a luta
por suprir lacunas da formacdo e romper com as condigcbes que sdo impostas.
Também revela o sentimento de “cobranca” que o formador sente por nao estar
totalmente familiarizado com a area. Nisso, concordamos com Freire (1987, p. 59)
quando afirma que “todos nds ignoramos alguma coisa”, assim, o professor nao
sabe tudo, ha sempre algo que ignora e necessita aprender, especialmente, se este
profissional possui pouca familiarizagéo com a disciplina.

Na mesma perspectiva, a busca por discussdes com “uma professora da area
de Ciéncias Biologicas” indica uma necessidade de dialogar com 0 outro para
aprender (o didlogo é uma necessidade humana na aprendizagem como destaca
Freire, 2010). Os profissionais das Ciéncias Naturais, desse modo, tém muito a
contribuir com a Pedagogia, sdo especialistas e, por no minimo quatro (04) anos se
dedicaram ao estudo dos contetdos especificos da area. E uma troca favoravel as
transformacdes no meio educativo.

Argumentos como “n&o ser o ensino de Ciéncias a area de prazer’ ou “ter
preferéncia pelo ensino de Matematica”, revelam que os professores podem n&o
estar motivados com a area de trabalho que lhe compete ou com a prépria estrutura
da disciplina que, neste caso, propde ensino de Ciéncias Naturais e Matematica.
Cunha (2011) nos faz compreender que a boa atuacéao do professor se relaciona aos

seus gostos pessoais. Assim, é pertinente que, como expressa a docente DF 6, o
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formador tenha ao menos “afinidade com a area”, que o docente tenha motivos,
“além da obrigacao”, de estudar e pesquisar sobre Ciéncias.

Em contrapartida, a defesa de que o formador precisa ter “aprofundamentos e
experiéncias na area” revela necessidade de ser o docente do ensino superior “bem
formado”, mas ndo apenas técnico. Isto €, o professor além de dominar os
contetdos de sua disciplina deve conhecer os processos de transposicao didatica e

aspectos referentes ao ensino e aprendizagem (PEREIRA, 1999).

4.9. Problemas identificados no curso de Pedagogia

O curso de Pedagogia, em relacdo no que refere ao ensino de Ciéncias,
apresenta muitas problematicas, desde a proposta da disciplina até as limitacdes do
formador. A seguir apresentamos a figura 40 com os problemas identificados no
curso e que incidem, direta ou indiretamente, no ensino de Ciéncias indicados pelos
docentes formadores. As citacfes 13:15, 10:20. 13:27, 8:18, 8:26, 11:28 e 13:13 nos

reportaram as problematicas estruturais do curso de Pedagogia.

Figura 40 - Problemas identificados sobre a estrutura e organizacdo do curso
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Fonte: Pesquisa propria

Os argumentos sobre “aligeiramento e precariedade na formacgao”, “ampliacao
do curso para seis (06) anos” e “busca pelo equilibrio entre as disciplinas e sua
carga horaria” retomam questdes histdricas do curso. Isto €, o curso se propde a

diversas habilitacdes e, logo, se torna insuficiente para que estas — atividades
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docentes e ndo docentes previstas ao curso — tenham qualidade e aprofundamentos
adequados. Em convergéncia, Pimenta e Libaneo (1999) expressam que a proposta
necessita ser repensada, uma vez que O curso possui um curriculo “inchado” e
empobrecedor no que se refere as disciplinas. Tal fator revela que o problema nao
limita apenas a area de ensino de Ciéncias, mas todas as habilitagBes previstas aos
pedagogos.

O fato de a disciplina de estagio ser ministrada antes da disciplina sobre
teoria e metodologia do ensino de Ciéncias € preocupante por no minimo trés (03)
motivos: 1) a formacdo basica dos alunos € incipiente, logo, ndo possuem
conhecimentos significativos da area, como apontado pelas docentes; 2) o estagio
nos anos iniciais ndo contempla apenas a area de Ciéncias e mesmo que esta
disciplina seja conduzida na perspectiva de unidade teoria e pratica ndo dara conta
de suprir as lacunas sobre a area especifica; 3) ir para o estagio sem o “pensar
préprio da disciplina” podera provocar uma formagéo equivocada sobre a area, como
afirma Cunha (2011), é possivel que neste momento reproduzam o aprendido na
educacao Bésica, e ha que ser considerado se o aprendido foi relevante ou néo.

A disposicdo do ensino de Ciéncias e Matematica numa disciplina é,
aparentemente, provocadora e desafiante aos formadores. Em nossa compreensao,
é uma maneira de tornar nitido o “inchago” do curriculo (PIMENTA, LIBANEO, 1999)
exaltar o “aligeiramento” e, também, por em risco a formacédo de qualidade nestas
areas do conhecimento. Nossa preocupacéao reside no fato de os formadores nao
terem o dominio das duas areas, como desvelado anteriormente ou como apontado
nas entrevistas terem preferéncia pela Matematica, o que recai na atuacdo do
professor e, até mesmo, na relacdo que estabelece com os préprios estudos das
disciplinas. Existe o reconhecimento de que tal como esta exposta, a disciplina
possa ser relevante, mas diante dos aspectos visualizados, converge muito mais
para um problema do que para um aspecto positivo, principalmente, quando nos
deparamos com o fato de os professores terem muitas disciplinas para ministrarem
(“tem muitas ementas, disciplinas”).

O ensino de Ciéncias, conforme explicitado nas entrevistas, ndo € o Unico
problema do curso de Pedagogia, mas um dos problemas. Possivelmente, as outras

areas especificas estejam sobre as mesmas condi¢des: tratamento secundario;
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auséncia de aprofundamentos nos conteudos especificos da area; formador com

formacéo e experiéncia incipiente na area; carga horaria restrita, entre outros.
Apresentadas as analises das entrevistas, passamos para sintese integradora

desta dissertacdo, na qual procuramos expressar 0os contetudos analisados de forma

articulada.
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5. SINTESE INTEGRADORA

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais tem sido uma tematica relevante de
investigacdo, a qual aponta, sob diferentes enfoques, limites e possibilidades da
area (SILVA; MEGLHIORATTI, 2011). As investiga¢des tém indicado que o ensino
de Ciéncias € fundamental para: a formacgéo integral e exercicio da cidadania, a
compreensao das relaces entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; a compreensao
da satde e qualidade de vida humana; entre outros (BRASIL, 1997; PARANA, 2010;
SELBACH, 2010).

Por outro lado, o ensino de Ciéncias tem enfrentado dilemas, principalmente,
ao que se refere as aulas transmissivas, limitadas a execucdo de materiais
instrucionais e livros didaticos e, ainda, presas a explicacdes simplistas, com base,
nao raras vezes, no senso comum. Essas dificuldades contrariam a visdo do ensino
de Ciéncias como problematizado, investigativo e com participagéo ativa dos alunos
(BIZZO, 2009). Essas problematicas sdo, em parte, atribuidas por Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2011) a formacédo de professores que, além da area de Ciéncias
trabalham com outras areas previstas para o curriculo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Diante do exposto, refletir sobre a formacao de professores dos anos iniciais
do ensino Fundamental tornou-se emergencial ha medida em que compreendemos
gue as melhorias da Educacao Basica estdo entrelacadas a melhorias na qualidade
da formagéo de professores no Brasil. Para os anos iniciais, estes professores
podem ser tanto formados em nivel médio, magistério e /ou em curso superior, cComo
€ 0 caso da Pedagogia (BRASIL, 1996), nosso foco.

Retomando os propdsitos desta investigacdo, que consistiu em explicitar
aspectos da formacao inicial de pedagogos na area de Ciéncias nas Universidades
Estaduais do Paran& e responder a questdo: “O que se revela sobre a formagéo
inicial de pedagogos ao que concerne ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais, nas
universidades estaduais do Parana?”, construimos esta sintese integradora. Esta
explicita os aspectos desvelados concernentes as propostas sobre ensino de
Ciéncias na formacéo de pedagogos e sobre a formacéo do formador, responsavel

pelo trabalho com esta area do conhecimento na formagéo inicial de pedagogos.
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Os cursos de Pedagogia nas universidades estaduais paranaenses pouco se
diferem em relacdo as suas propostas pedagodgicas. O dilema sobre quem é o
pedagogo parece estar presente nas inUmeras possibilidades de formacdo, isto €, 0s
cursos ainda objetivam a formacdo de pedagogos para docéncia na educacéo
infantil, docéncia nos anos iniciais, gestdo na Educacéo Basica e outras atividades
ndo escolares. E uma formacdo ampla, favoravel para um profissional que se
preocupa com a complexidade do fenbmeno educativo. Dito de outra maneira, 0s
cursos nas universidades paranaenses enfrentam um dilema histérico, na qual o
pedagogo, ndo é apenas um professor, mas um profissional da educagédo que pode
atuar em diferentes contextos na qual sdo previstos planejamentos, acfes e
propostas educativas (PIMENTA, 2011; LIBANEO, 2011).

E por esta condicdo que as disciplinas propostas pelas universidades
estaduais paranaenses ganham relevancia. Questdes sobre histéria, politicas
educacionais, psicologias, questdes didaticas, estrutura da organizacdo basica e
outras aprendizagens praticas, como estagio, sdo fundamentais para a
compreensao do fendmeno educativo e para a especificidade da docéncia na
educacdo escolar. Afinal, a profissdo de pedagogo € descrita pelas diretrizes do
curso em sentido amplo, ndo sendo apenas ensino, mas formacao humana, ética,
moral, social e politica (BRASIL, 2006). Em sintese, ndo basta ter dominio de um
conteudo especifico, € necessario ter conhecimento, segundo Lorencini Junior
(2009), sobre as ciéncias da educacao e conhecimento pratico.

Estas questdes, na area de ensino de Ciéncias, sdo pertinentes, pois o
professor necessita romper com a visdo simplista de ensino, meramente instrutivo. E
papel do professor reconhecer que todos os conhecimentos construidos pelos
alunos tém funcbes sociais e politicas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Nesse
sentido, sobre o que se refere as propostas para formacdo dos pedagogos, em
geral, as universidades estaduais do Parana em seus projetos ressaltam o0s
objetivos de formar profissionais criticos, comprometidos, transformadores,
inovadores, investigadores e criativos sendo que, para isso, em convergéncia com
as diretrizes nacionais (BRASIL, 2006), se propdem a formar sob os principios de
formacao tedrica sélida, unidade teoria e pratica e pesquisa em todos os campos

previstos para atuacao dos pedagogos.
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Especificamente, o ensino de Ciéncias, em meio aos conhecimentos
aprendidos sobre docéncia, é ofertado pelas universidades em uma disciplina
direcionada para esta area. Além desse contato com a area de ciéncias na disciplina
especifica, alguns pedagogos visualizam o contato com a area nas disciplinas de
estagio. Observamos, portanto, que o contato com o ensino de Ciéncias nos cursos
de Pedagogia é curto e muito diferente dos cursos especificos (licenciatura)
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000). Existe, assim, um paradoxo entre a amplitude dos
conhecimentos dos pedagogos e o dominio de contetudos de areas especificas, um
problema historico de dificil solugéo.

Em relagcdo as propostas sobre ensino de Ciéncias na formacao inicial de
pedagogos, a partir da analise dos planos de ensino de 7 universidades e das
entrevistas com 6 professores de duas das universidades foi possivel sintetizar
alguns aspectos desvelados que instigam a revisdo do curso, ou pelo menos, a
forma como as disciplinas se desenvolvem. Compreendemos que apesar da
amplitude do curso, o tratamento das areas especificas, entre elas Ciéncias, poderia
ser minimamente aprofundado mediante algumas mudancas. Uma dessas
mudancas, por exemplo, seria a formacdo dos docentes responsaveis pelas
disciplinas especificas que deveriam ter maior proximidade da é&rea que lhes
compete ensinar. Como modo de elaborar uma sintese integradora sobre o trabalho
desenvolvido destacamos alguns pontos evidenciados na investigacao sobre os
cursos de Pedagogia em aspectos concernente a area de Ciéncias. Estes séo:

e Os cursos apresentam uma unica disciplina referente ao ensino de Ciéncias.
Esta disciplina € praticamente o Unico contato que os pedagogos possuem
com o ensino de Ciéncias e, conforme visualizado nos planos e evidenciado
pelas formadoras, possui uma carga horéria restrita incompativel com os
inlmeros conteudos programaticos previstos. Este problema também foi
destacado na pesquisa de Augusto (2010) em um curso do estado de Sao
Paulo, no qual aponta que “uma disciplina de 60 horas é insuficiente para
promover o ensino de metodologias e conteudos de ensino, além da insercao
dos debates contemporaneos sobre Ciéncia e o ensino de Ciéncias” (idem, p.
275).

e As propostas das disciplinas encontradas nos cursos de Pedagogia

analisados compreendem discussfes sobre objetivos, tendéncias, histéria,
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contelidos, planejamento e avaliacdo na area de ensino de Ciéncias. Este
conhecimento é necesséario para os professores de Ciéncias (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011), no entanto, pouco se elucida sobre a compreensdo dos
conteudos cientificos especificos. Nesse contexto, Longhini (2008) argumenta
que o professor dos anos iniciais necessita tanto de conhecimentos
especificos dos conteidos como dos pedagogicos. Contudo, como se
observa nos planos e nas falas das formadoras, é predominante o0s
conhecimentos pedagdgicos, caracteristico do curso, com énfase em como se
ensina, porque se ensina e o0s objetivos e importancia de determinada &rea.

O trabalho com os conteudos especificos sdo mencionados nos planos e nas
entrevistas, neste caso quando as formadoras mencionam “abordei
astronomia, ambiente”, entre outros. Porém, a interpretacdo sobre a
supervalorizacdo dos conhecimentos pedagoégicos corresponde ao fato de
que as formadoras mencionaram pressupor que os alunos ja saibam “o
especifico” a partir da Educacao Basica e, ao mesmo tempo, por afirmarem
ter dificuldades com o trabalho sobre conhecimentos especificos. Neste caso,
as fragilidades apontadas em pesquisas mapeadas no estado da arte,
capitulo um (01), sobre a auséncia de dominio de conteudos pelos
professores dos anos iniciais sdo produtos de sua formacao inicial, os
professores ndo aprenderam o suficiente na Educacdo Basica e, também,
nao supriram esta lacuna na graduacédo. A formacédo continuada, diante desta
condicdo, seria pertinente, mas nao na condicdo de ser compensatéria
(GATTI; BARRETO, 2009).

O estudo sobre os curriculos escolares se destacam nas disciplinas de ensino
de Ciéncias, estando presente no conteddo programatico, nos objetivos e nas
referéncias dos planos de ensino e no discurso das formadoras. Os curriculos
nacional e estadual podem ser considerados os principais objetos de estudo
no curso de Pedagogia. Conforme explicitamos no capitulo dois (02), é
imprescindivel que os pedagogos conhecam este curriculo, mas ndo se pode
negar a importancia de estudar outros referenciais e materiais, para que estes
contribuam na melhor compreensdo dos curriculos existentes e deem
condi¢cOes para tecer critica a estes documentos. Em concordancia, Krasilchik

(1987) esclarece que planejamento das aulas, a escolha de conteddos e
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metodologias fica a cargo do professor na Educacdo Béasica, desse modo,
conhecer o curriculo € uma necessidade, mas o professor ndo pode ficar
engessado no cumprimento deste. Se o professor, em sua formacéao, so tiver
contato com estes documentos, como principais fundamentos, € evidente que
poucos, na pratica, terdo criticidade para escolher e utilizar outros
referenciais. Por isso, repensar a énfase dada ao curriculo é uma questédo
apropriada ao curso.

No que se refere aos planejamentos e abordagens dos temas de Ciéncias em
sala, mesmo com a “defasagem” dos conteudos especificos, os planos e os
discursos das formadoras se encaminham para 0 uso de estratégias
diferenciadas. Considerando que o futuro professor assume as formas de
atuacao dos seus formadores como exemplos (CUNHA, 2011), a promocao
de atividades investigativas e problematizadas, diferentes metodologias e
formas de avaliacdo e valorizacdo do contexto e da participacdo dos alunos,
este ultimo fortemente explicitado nas entrevistas, convergem para que na
Educacido Basica se rompa com a “educacdo bancaria”, questido debatida
com énfase na area de Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2011).

O ensino de Matemética, comum a duas universidades estaduais do Paran4,
concomitante ao ensino de Ciéncias numa disciplina, parece sofrer com as
mesmas lacunas, principalmente, ao que se refere a carga horaria limitada e
as diversas propostas desta aprendizagem. As formadoras que trabalham
com a disciplina neste formato, expressam ter dificuldades em conciliar os
contelidos, sendo que duas docentes buscam valorizar a interdisciplinaridade,
ponto destacavel, mas que ndo se efetiva sem conhecimentos especificos.
Ha, também, duas docentes que mencionam ter mais afinidades com o
ensino de Matematica, logo, considerando que a matematica € mais
valorizada na Educacdo Basica, esta pode ser trabalhada com mais
valorizagdo em detrimento do ensino de Ciéncias. Somente com
conhecimentos especificos e com reconhecimento da importancia de ambas
as areas € que o formador tera equilibrio em sua atuacéo e podera ofertar

uma formacéo de qualidade aos pedagogos.
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e As maiores dificuldades encontradas para viabilizar o ensino de Ciéncias nos
cursos de Pedagogia estéo relacionadas a formacao dos docentes que atuam
com a disciplina sobre ensino de Ciéncias nos cursos.

e A docente formadora DF 1 demonstrou ser a mais proxima da area e com
maior dominio de conhecimentos especificos da ciéncia. Mesmo com
formacdao inicial em Pedagogia, suas atividades de pesquisas e experiéncias
relacionadas ao ensino de Ciéncias parecem contribuir significativamente com
sua docéncia. Ao contrario desta, as demais professoras possuem pouco ou
nenhum vinculo com a area, o que pode dificultar qualquer tipo de
aprofundamento e abordagem. Diante desta situacdo, compreendemos que a
fragil formacao esta relacionada as questdes préprias da universidade, como
mencionado, os formadores, na condicdo de colaboradores, principalmente,
nao escolhem a disciplina e muitas vezes, nao tém afinidade com a area. Isso
nos leva a levantar a questdo: Como poderiam dar conta de formar “bons”
pedagogos para o trabalho com o ensino de Ciéncias? Diante dessa situacao,
nos colocamos a favor de que os formadores quando pedagogos pesquisem
ou se dediguem a area especifica em que ira atuar. Ndao ha uma
determinacdo ou exigéncia para a formacdo especifica dos docentes do
ensino superior (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010), por isso, esta € uma
guestao a ser pensada pelos cursos e universidades.

e As docentes formadoras, além desta condicdo limitadora, demonstraram
ministrar aulas em diferentes disciplinas. Sobre isso ndo desconsideramos a
possibilidade de dialogo entre estas, mas concordamos com Abreu e Masetto
(1990) de que o formador necessita ter dominio da area a qual atua, para que
as discussdes ndo sejam superficiais e pouco valorizadas pelos futuros
pedagogos professores. E possivel que as dificuldades apresentadas pelas
formadoras tenham relacbes com esta situacdo: auséncia de aproximacao

com o ensino de Ciéncias.

No curso de Pedagogia, as questdes sobre ensino de Ciéncias sao
trabalhadas rapidamente e na forma de nocdes, logo, é praticamente inalcancavel
nesta disciplina, a formacéo tedrica solida, um dos principios do curso. Ressaltamos

gue necessitam ser repensadas a carga horaria, a estrutura e a proposta da
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disciplina, no sentido de abarcar com maior énfase os contetudos especificos. Da
mesma forma, deve-se lancar um olhar criterioso ao professor formador, pois néo se
alcanca uma formacéo significativa de professores nessa area se o mediador do
processo nao domina questdes minimas sobre o ensino de Ciéncias. Considerando
o importante papel do formador, concordamos com Leboeuf (2011) de que este
profissional necessita refletir a propria préatica e, pensar nas lacunas de sua atuacao.

A formacéo inicial de pedagogos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais,
como apresentado, acontece de forma aligeirada e superficial. Como sugestéo,
indicamos que as universidades estaduais do Parand devem revistar a proposta do
curso para valorizar a docéncia como base (BRASIL, 2006) do curso de Pedagogia
ou, como aponta Libaneo (2011), pensar em um curso de Pedagogia especifico para
a formacado de professores dos anos iniciais. Somente com a valoriza¢do da funcao
docente dos pedagogos € possivel uma maior énfase nas areas especificas do
conhecimento que s@o abordadas nos anos iniciais da Educacdo Basica. Outra
forma de minimizar os problemas da docéncia com conteudos especificos seria o
desenvolvimento de projetos entre escolas de educacao basica e universidades que
priorizem discussfes e situacdes de aprendizagens vinculadas aos contetdos
especificos.

Explicitados os aspectos desvelados em nossa investigacao ressaltamos a
possibilidades de novas pesquisas sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, tais
como a investigacdo com outros formadores de outras instituicdes e realidades,
promovendo um panorama da area no pais e a investigacdo sobre o0s
conhecimentos especificos trabalhados na formacao inicial e como os alunos do
curso de Pedagogia compreendem 0s mesmos.

Essa pesquisa de modo geral oportunizou o desvelar das problematicas
concernentes ao curso de Pedagogia e sua formacao para o ensino de Ciéncias.
Neste trabalho, nos coube analisar e refletir sobre sua formacédo para os anos
iniciais, mas sua atuacao nao se limita a esta etapa, ha que ser pensando, também,
que este profissional pode ensinar Ciéncias na Educacgédo Infantil e na Educacéo de
Jovens e adultos e, em turmas de Educacdo Especial ou regulares com alunos
inclusos, existindo assim outras necessidades, outros saberes especificos. Nessa
linha, o fazer do pedagogo é muito complexo, o que demanda estudo e formagéo

com constante necessidade de repensar a especificidade deste curso. Entretanto,
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entendemos que a Pedagogia ndo é o unico curso de formacao de professores que
apresenta problemas e que se os problemas séo identificados e caracterizados é

possivel planejar mudancas que favorecam a formacgéo docente.
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APENDICES

Apéndice A — APROVACAO DO COMITE DE ETICA

@ unioeste i

Universidade Estadual do Oeste do Parana

Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Aprovado na
CONEP em 04/08/2000

PARECER 223/2012-CEP
Projeto de Pesquisa, pesquisador
responsavel: Fernanda Aparecida

Meglhioratti da UNIOESTE.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do
Oeste do Parand analisou em sessdo ordindria do dia 25/10/2012,
Ata 08/2012 - CEP, o processo CARAE n° 09194212.0.0000.0107,
referente ao projeto, intitulado “A formacdo inicial de pedagogos

para o ensino de ciéncias nos anos iniciais”.

Assim, em conformidade com os requisitos éticos, somos de parecer
favoravel a realizagdo do projeto classificando-o como APROVADO,
pois o mesmo atende aos requisitos fundamentais da Resolucgédo
196/96 e suas complementares do Conselho Nacional de Saude.

Devera ser encaminhado ao CEP o relatério final da pesquisa e/ou a
publicagdo de seus resultados, para acompanhamento, bem como

comunicada qualquer intercorréncia ou a sua interrupgao.

Cascavel, 25 de outubro de 2012.

Vice Coordenador do CEP/Unioeste
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS DOCENTES

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARA:NA — UNIOESTE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO

Titulo do projeto: A FORMACAO DE PEDAGOGOS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS
ANOS INICIAIS

Pesquisador responsavel: Professora Doutora Fernanda Aparecida Meglhioratti
Pesquisadora colaboradora: Mestranda Vantielen da Silva Silva

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Publico alvo: Docentes do curso de Pedagogia (presencial) das universidades
estaduais do Parana que trabalham com a disciplina referente ao Ensino de
Ciéncias.

Registro: audio gravado
Objetivo da entrevista: identificar na fala dos docentes formadores possiveis

implicacdes e impasses presentes na formacao inicial de pedagogos para atuacao
com Ciéncias nos Anos Iniciais

1. Identificacao

a) Nome do docente

b) Instituicdo de Ensino onde trabalha

c) Formacao (inicial e final)

d) Tempo de atuagdo como professor

e) Enquadramento funcional (efetivo ou colaborador)
f) Carga horéria de trabalho (regime de trabalho)

2. Sobre a disciplina na &rea de Ensino de Ciéncias

a) O que lhe impulsionou a atuar com essa disciplina? A escolha é feita por vocé?

b) Em sua percepc¢do, sua formacgéo oferece subsidios significativos para o trabalho
com essa disciplina?

c) As suas pesquisas cientifico-académicas tem relacdo com a sua atuacao nessa
area?

d) Em sua percepcao, qual a importancia da disciplina e sua relagdo com as demais
disciplinas oferecidas pelo Curso de Pedagogia?

e) Vocé encontra dificuldades para o trabalho com essa disciplina?

f) Vocé trabalha somente com essa disciplina?

g) (em caso afirmativo) argumente sobre essa especificidade e possiveis
aprofundamentos na area.

h) (em caso negativo) argumente sobre possiveis dificuldades em conciliar
disciplinas diferentes ou possiveis contribuicbes (relacbes entre as disciplinas em
gue atua).

i) Vocé acredita que a disciplina sobre Ensino de Ciéncias na formagé&o inicial é
suficiente para uma atuacao critica?

j) A carga horaria da disciplina é relevante?
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3. Sobre o planejamento da disciplina sobre Ensino de Ciéncias na formacgéo
inicial de Pedagogos

a) Como vocé defini o Ensino de Ciéncias?

b) Ao planejar essa disciplina vocé segue uma perspectiva teérica? Qual?

c) Em relac&o a perspectiva tedrica adotada por vocé, mencione possiveis relacdes
com a area de Ciéncias e 0 que isso pode contribuir para o professor que esta
formando?

d) De forma sintética, mencione como organiza essa disciplina?

3.1 - Sobre a parte te6rica da disciplina

a) Vocé se fundamenta nos Parametros Curriculares nacionais?

b) Vocé trabalha com as Diretrizes Curriculares do estado do Parana?

c) Qual a principal referéncia adotada em suas aulas? (literatura educacional)

3.2 — Sobre a parte metodoldgica da disciplina

a) A disciplina de Ciéncias também tem por objetivo a apresentacdo de
metodologias de ensino para os futuros professores. Como vocé costuma apresentar
essas metodologias?

b) Quais metodologias para o ensino de ciéncias sdo trabalhadas por vocé?

c) Quais referencias fundamentam essas metodologias?

4- Questdes acrescentadas:

4.1 Como vocé conceitua Ciéncia? Como percebe o ensino de Ciéncias?

4.2 Quais os impasses / problemas encontrados ao trabalhar com uma disciplina
que aborda concomitantemente Ciéncias e Matematica?
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APENDICE D - Anélises empreendidas com o auxilio do software Atlas t.i

1. Andlise dos planos de ensino das disciplinas referentes ao ensino de Ciéncias

Categorias Unidades de significado Citacbes”"
Concepcao de Ciéncia 3:6, 6:1,7:2
Histdria do ensino de Ciéncias Naturais 2:49, 5:6,7:94
O papel social do ensino de Ciéncias 2:1, 2:20, 4:3
Objetivos do ensino de Ciéncias 3:8, 7:107
Alfabetizacdo Cientifica 2:60
c . CTS 3:39, 4:4,7:1
onh§p|mentos Educacdo Ambiental 1:102
didaticos de .~ -
Ciéncias Praxis do Professor 4:2
Conteldos 1:99, 1:101, 2:5, 3:1, 4:5, 5:37, 6:59, 6:61, 6:63, 6:65, 6:67, 6:69, 7:3
Planejamento das aulas 1:88, 3:24, 6:55, 7:12
Metodologias (procedimentos de ensino) 1:86, 1:98, 1:100, 2:6, 3:2, 3:25, 4.5, 5:16, 7:3, 7:111
Recursos / Materiais didaticos 3:38, 3:40, 4:14, 5:39, 7:11, 7:110
Avaliacdo 1:88, 4:6, 5:17
Interdisciplinaridade 1;85, 7:21
Estudo do curriculo dos anos iniciais 2:68, 3:32, 5:30, 6:2, 7:108
Estudo dos PCN de Ciéncias Naturais 1:83, 6:53
Conhecimentos Estudo das propostas curriculares do estado do Paran& 6:54
sobre curriculo de | Estudo do curriculo municipal 3:37
Ciéncias Estudo do curriculo da EJA 6:2
Estudo do curriculo da Educacéo Infantil 6:2, 7:109
Estudo do RCNEI 1:83
Histéria do EM 5:6
Concepcdes do EM 6:58
Estudo do curriculo 5:30, 6:57
Conhecimentos Contetdos 5:36, 6:60
didaticos de Planejamentos 5:31, 6:56
Matematica Metodologias 5:38
Recursos didaticos 5:39
Avaliacéo 5:31
Interdisciplinaridade 5:40

*! Relembramos que, conforme capitulo 01 (um) sobre metodologias, os nimeros anteriores aos dois pontos () indicam a instituicdo e os ndmeros
posteriores indicam a citacdo selecionada, identificada no plano de ensino de uma das instituic6es em questéao.
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Objetivos relativos
a aprendizagem
das questbes
didaticas de
Ciéncias

Caracterizar as questes pertinentes ao ensino de Ciéncias
Naturais

2:61

Analisar e refletir sobre os fundamentos tedrico-
metodoldgicos para o ensino de Ciéncias nas séries iniciais
do Ensino Fundamental

3:45, 3:48

Elaborar planejamentos para o ensino de Ciéncias

3:47

Planejar atividades alternativas relacionadas com o ensino
de Ciéncias e Matematica

6:74

Organizar e desenvolver atividades de campo e tedrica
permitindo ao académico a construgdo do conhecimento
aplicado

1:97

Fomentar a criacdo e apresentar propostas para o trabalho
com o ensino de Ciéncias nas séries iniciais do EF

7:116

Selecionar os conteldos de Ciéncias que devem ser
abordados em cada série

3:49, 3:50

Apontar critérios para selecionar contetdos basicos para o
ensino de Ciéncias e Matemética.

5:42

Discutir a instrumentacéo para o ensino de Ciéncias

3:46

Identificar a presenca de aspectos de conhecimentos
cientificos postos em circulacdo através de diferentes
modalidades: artefatos tecnoldgicos, laser, trabalho,
brinquedos, midia; e também em temas tais como saulde,
ambiente.

2:62

Viabilizar contato com atividades mediadas pelas novas
tecnologias: diferentes atividades e jogos virtuais

6:75

Descrever estratégias de trabalho e avaliacdo para os
contelildos de matemaética e Ciéncias

5:31

Discutir os problemas que ocorrem no ensino de Ciéncias da
Natureza e Matematica

6:73

Objetivos relativos
a aprendizagem da
historia e
concepcdes de
Ciéncias

Compreender as concepcbes de ciéncias e matematica no
contexto da educacéo atual

6:70

Conhecer as origens das ciéncias, discutindo suas relacdes
com as outras formas de conhecimento refletindo quanto aos
conceitos que foram e s&o desenvolvidos em Ciéncias
naturais nas séries iniciais do EF.

7:115

Apontar as marcas histdricas, sociais e culturais da producao
dos conhecimentos cientificos.

2:65
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Identificar as relacdes entre ciéncia, tecnologia e as | 1:92
mudancas nas condi¢des de vida.
Reconhecer e avaliar as questbes da CTS e suas | 2:64
implicagbes para o ensino.
Evidenciar as diferentes relagbes entre o homem e a | 7:104
natureza que, mediadas pelo trabalho, oferecem suporte
para a compreensdo da ciéncia e da tecnologia como
produtos dessa relacéo.
Reconhecer a Alfabetizagdo Cientifica como uma | 2:63
perspectiva para o ensino de Ciéncias Naturais nas séries
Obietivos relativos iniciais do ensino fundamental
) Refletir sobre atual situacéo e as transformacdes do meio. 1:93
aos estudos sobre - - ~ - -
tendéncias e Caracterizar as necessidades da Educacdo ambiental. 1:94
perspectivas do Eritgr?elﬁ?er os alunos a consciéncia critica em relagédo ao meio | 1:95
ensino de Ciéncias - - _ —— ~ .
Analisar e discutir experiéncias em educacdo ambiental. 1:96
Compreender a hatureza como conjunta 1:.91
Propiciar, aos académicos, condi¢cbes de propor aos seus | 7:113
futuros alunos, mecanismos de reflexdo para a melhor
compreensdo do meio em que vivem associados aos
fenbmenos da natureza, bem como suas implicac6es sociais,
politicas e econébmicas.
Apresentar 0s conceitos e propostas curriculares para o | 5:41
ensino de matematica e ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de acordo com o periodo historico.
o . Analisar a evolugdo histérica e social do Curriculo de | 3:41
Objetivos relativos By e oot :
Ciéncias para as Séries iniciais do ensino fundamental
ao estudos dos : - :
. Analisar a proposta curricular do estado do PR 6:71
curriculo de - = S~ : =
Ciancias Analisar materiais instrucionais, relato de situacdes de | 2:66
ensino, propostas curriculares.
Apresentar 0s conceitos e propostas curriculares para o | 5:41
ensino de matematica e ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de acordo com o periodo histérico.
. . Refletir sobre a formacdo de professores para o ensino de | 6:72
Obijetivos relativos I -
a formacéo e a Ciéncias da Natureza e Matematica.
Reconhecer as diferentes contribuicdes da pesquisa em | 2:67

pratica docente

ensino de CN e suas implica¢fes para a pratica docente.
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Metodologias
utilizadas nas
disciplinas sobre
ensino de Ciéncias
(procedimentos e
recursos didaticos)

Aulas tedricas e praticas 6:19

Aulas expositivas 1:15, 2:21, 5:18, 7:15
Aulas dialogadas 1:16, 2:22,7:14

Leitura de textos 1:17, 2:23, 6;20, 7:10, 7:18
Discussao de textos 1:19, 2:24

Analises de textos 1:18

Trabalhos em grupos

1:21, 2:26, 6:22, 7:16

Trabalhos individuais

1:10, 2:25, 6:21, 7:17

Seminarios

1:23, 5:20, 6:23, 7:22

Desenvolvimento de projetos 1:28, 3:27
Desenvolvimento de pesquisa 1:24, 6:24, 7:20
Andlise de filmes 2:28

Uso de midias 7:12

Painéis abertos 5:19

Atividades de campo 1:27

Visitas em escola 1:26, 2:30, 7:13
Observacao de professores 1:46
Entrevistas 1:47, 2:29, 6:24
Participacdo de profissionais da area de Ciéncias (palestras | 1:48, 1:103

e outras atividades)

Formas de
avaliagéo utilizadas
nas disciplinas
sobre ensino de
Ciéncias

Prova escrita

2:33, 3:31, 6:45, 7:24

Provas orais 6:44

Trabalho tedrico-pratico 3:30

Trabalhos individuais 6:40

Trabalhos em grupos 6:41

Apresentacfes em grupos 1:30

Apresentacfes individuais 1:29

Participacdo nas aulas 1:31, 2:32, 5:21, 6:26, 7:23
Realizacdo das leituras 2:31, 6:46, 7:96
Desenvolvimento de pesquisa 5:32, 6:43, 7:97

Producdo de artigos 7:102

Producéo de textos

7:100, 5:33, 5:34, 7:98

Producgéo de materiais didaticos

7:99
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Referéncias
bibliograficas sobre
ensino de Ciéncias

(em geral)
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2. Analise das entrevistas dos formadores de pedagogos

Categorias Unidades de significado CitacBes™
Formacdo em Pedagogia, RS 8:1
i Formada em Pedagogia, Universidade do Parana. 9:1
Formacao inicial —— :
Cursou magistério 10:8
das docentes = = = : : :
. Formacdo em Informética (bacharelado) e matemética (licenciatura) 10:2
Formacdo em Pedagogia 11:1,12:5,13:1

Cursou mestrado em Educacéo.

8:3, 9:33,10:5, 11:2

Educacao Basica

Especialista em Educacao Especial. Ensino de Ciéncias e Matemética |...] 10:3
Pés-graduacédo e | Especialista em Gestéo escolar e educacional 12:4, 13:2
outros cursos Participa de diferentes cursos oportunizados pela prefeitura 12:6
Mestrado em Educacao, na area de Educag¢éo do Campo. 13:3
Desenvolve pesquisas sobre ensino de Ciéncias desde o 1° ano de graduacao [...] 8:2
No mestrado tratou da tematica de curriculo, com énfase na disciplina de Ciéncias. 8:54
Desenvolve pesquisas sobre avaliagéo [...] 9:26
Atividades de Desenvolve pesquisas na area de Educacao Especial [...] 10:4
pesquisa Desenvolve pesquisas na area da Educacao Infantil [...] 11:10
Desenvolve pesquisas sobre alfabetizacéo [...] 12:35
Desenvolve pesquisas sobre Educacdo do Campo [...] 13:50
Participou em projetos de extensdo e pesquisa em escolas municipais [...] 8:55
Atuou nas séries iniciais [...] 9:2
Atuou na Educacéo Infantil [...] 10:7
Atuou por 08 anos na Educacéo Basica. 11:3
T Atua ha 15 anos na Educagéo Bésica [...] 12:1
Experiencias na Atuou na Educacéo Basica como professora e gestora 13:4

°2 Relembramos gue, conforme capitulo 01 (um) sobre metodologias, as entrevistas foram documentos inseridos sequencialmente aos planos de ensino.
Assim, aos documentos foram numerados, automaticamente de P8 até P13.
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E efetiva, ja foi colaboradora e no curso de Pedagogia ja atuou com varias disciplinas. 8:4, 8:53
E orientadora no projeto PIBID |[...] 8:9
Orienta TCCs [...] 8:11
Trabalha numa especializacao [...] 8:8
SaEdEs 8 E efetiva desde 94 [...] , 9:4, 9:32
Educacio Superior Atua como colaboradora ha 03 anos [...] 10:1, 10:48
E colaboradora hd 06 anos |...] 11:4
J& atuou com vérias disciplinas [...] 11:33,12:7
E professora colaboradora [...] 13:11
Além de atuar no curso de Pedagogia, atua ha Educac¢do do Campo [...] 13:49
Trabalhou com a disciplina sobre ensino de Ciéncias e estagio supervisionado. 8:10, 8:12, 8:6
Disciplinas Trabalha com.aldisciplina. sobre ensino gle Ciénpias e didatica _ 9:27,9:34
ministradas e Atualmente mlnlst_ra 'Te.0r|a e metodqlogla dg AHIS"[., Geo., !\/Igt. E Ciéncias. 10:17,10:18
relacdes com o Trabalha com a disciplina sobre ensino de Ciéncias e estagio na El e Al. 11:17,11:34
Atua com a disciplina sobre EC e outras [...] 12:1

ensino de Ciéncias

Atua com a disciplina sobre EC, estagio na Pedagogia e Educacao do Campo.

13:51, 13:12, 13:20

Expressa que sua fundamentacao € freriana |[...] 8:23
Além da freiriana, se fundamenta em Piaget e Vigotski. 8:39
Perspectiva teérica | Se fundamenta principalmente na pedagogia histérico-critica. 9:36
adotada pelos Trabalha na perspectiva marxista [...] 10:25, 13:38
docentes Se fundamenta nas ideias do construtivismo. 12:28
Se fundamenta em Piaget e Vigotski 12:30
A ciéncia é uma “producao de verdades” [...] 8:21
A ciéncia é uma disciplina. 9:9
Ciéncias sao todos os fenbmenos naturais [...] 9:10
Se foca no estudo da natureza [...] 10:43
Ciéncia esta presente no cotidiano [..] 10:44
Concepcdes de Ciéncia é tudo aquilo gue 0 homem pode fomentar [...] 10:42, 10:49
Ciéncia Ciéncia € um conjunto de conhecimentos |[...] 11:29
Ciéncia é aprendizado [...] 12:33,12:34
Ciéncia é tudo o que vocé olha [...] 13:23
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Pelo ensino de ciéncias os sujeitos dialogam [...] 8:22
O ensino de ciéncias me atrai desde o tempo [...]. 9:37
O ensino de Ciéncias precisa fomentar [...] 10:46
Definicbes e O ensino de ciéncias necessita ser valorizado. 11:20
impress@es sobre | Pelo ensino de Ciéncias a crianca [...] 11:31
ensino de Ciéncias | O ensino de Ciéncias contribui com a educac&o. 11:32
O ensino de Ciéncias contribui para conhecermos o mundo. 12:29
N&o gosta de conceituar o ensino de Ciéncias como disciplina [...] 13:24
Abordou concepc¢des de Ciéncias. 8:31
Na aula abarcou questdes histéricas [...] 10:32
Procurou apresentar os alunos as tendéncias pedagogicas |[...] 9:11
Ensinou sobre o EC na PHC [...] 9:15, 9:35
Apresentou os objetivos |[...] 8:33
Abordou os conteldos especificos [...] 8:32, 8:34, 8:35, 8:51
Apresentou as teméticas do EC na El. 8:38
Abordou conteldos, metodologias, formas de avaliacdo. 13:29
Propds atividades extraclasses [...] 10:23
Trabalhou com questfes metodoldgicas |[...] 8:36
Procurou enfatizar a experimentacéo [...] 8:14
Propds a orientacdo de jogos. 13:47
Propds pesquisa nas escolas. 12:20

Estudos propostos
e/ou realizados na
disciplina

Propés analise de livros [...]

11:24, 12:46, 13:41

Propés analise de filmes [...]

12:21

Propds estudo dos PCN [...] 12:16
Propds estudo dos PCN e do curriculo do PR. 11:23
Propds a construcdo de planos [...] 12:18.13:42
Em sala de aula instigou 0 desenvolvimento de planejamentos [...] 11:26
Propds o desenvolvimento de pesquisas [...] 8:37
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Se fundamenta em Chalmers |...] 8:45
Se fundamenta no livro de Delizoicov [...] 8:42
Se fundamenta no livro metodologia do Delizoicv [..] 8:43
Se fundamenta em Marcelo Gleisser [...] 8:46
Se fundamenta em Canalle [...] 8:47
Utiliza Freire [...] 8:48
Utiliza Carvalho sobre formacéo de [...] 8:44, 10:33
Referenciais N&o se fundamenta nos PCN [...] 8:41
utilizados Dos PCN utiliza os temas transversais 10:31
Utiliza os PCN [...] 12:24
N&o utiliza os PCN [...] 13:31
Utiliza o curriculo estadual [...] 10:30
Se fundamenta no curriculo do PR [...] 9:14
Se fundamenta me diversos autores [...] 11:25
Como referencial menciona Bizzo |[...] 11:27, 13:35
Utiliza um livro de metodologia [...] 13:37
Nas aulas instiga os alunos a apresentarem [...] 8:28
Instiga reflexdes [...] 9:12
Instiga o desenvolvimento de investigacgdes |...] 9:28
Salienta que como forma de aprender para ensinar [...] 9:23
Procura motivar os alunos. 10:35
A participacéo dos | Valoriza atividades que priorizam observacao [...] 10:29
alunos Desenvolve atividades investigativas e reflexivas [...] 10:12, 10:19
Instiga a participacdo dos alunos em eventos [...] 10:39
Instiga que os alunos apresentem suas experiéncias [...] 11:16
Propde que os académicos apresentem recordacdes |...] 12:19
Valoriza o conhecimento que o aluno traz dos estagios |...] 13:22
Instiga a reflex@o das praticas de estagio na area. 13:44
A disciplina ndo é suficiente [...] 8:57
Expressa que a disciplina contribui [...] 9:17
Expressa que a disciplina contribui com os estagios [...] 10:36
Contribuicdes da | Expressa que a disciplina € muito importante para atuacao [...] 11:11
disciplina Aponta que a disciplina contribui para os estagios 12:36
Argumenta que disciplina contribui com a formacéo [...] 12:37
Expressa que a disciplina contribui com a futura atuacéo [...] 13:43
Expressa que a disciplina contribui com a formacao dos alunos nos estagios |[...] 13:17
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Demonstra preocupacdo em como acontece o ensino nas escolas [...] 13:25
Os futuros professores necessitam refletir sobre as questdes [...] 8:15, 8:29
Critica a supervalorizagdo do ensino de portugués e matematica [...] 11:12
Os professores necessitam conhecer contelidos para suprir lacunar. 8:49
Os professores precisam conhecer diferentes teorias. 9:13
L Menciona que os alunos necessitam de boa formacéo [...] 13:46
ImplicacBes para . - - -
atuacio nos anos Os prqfessores precisam mvestlgar_[...] ' _ 9:20
iniciais Acredita que os alunos de pedagogia necessitam aprender a planejar [...] 11:21
Os pedagogos precisam refletir sobre como as criancas aprendem [...] 12:23
Ressalta sobre a importancia do Iudico [...] 12:25
Argumenta que os académicos de pedagogia necessitam compreender [...] 8:30
As criangas necessitam ser instigadas a descobrir, a desenvolver a criatividade. 10:6
A aula, nos anos iniciais, deve priorizar atividades de descoberta [...] 10:37
Sente dificuldades em relacdo aos conteudos especificos [...] 8.7
Argumentou que sua maior dificuldade esté relacionada aos conteudos [...] 11:8
Teve dificuldades com as questbes especificas |[..] 11:15
A maior dificuldade foi a falta de intimidade [...] 12:39
Aponta gue os alunos, hoje, demonstram pouco conhecimento [...] 10:47
Dificuldades Aponta gue os alunos ndo tem dominio dos conhecimentos especificos. 9:19
apontadas em Aponta gue os alunos ndo possuem uma formacéo significativa (educacéo Bésica) [...] 8:50
relacdo ao Apresentou gue possui dificuldade em trabalhar com o curriculo municipal [...] 8:25
trabalho com o Aponta como dificuldade seu distanciamento da escola basica. 11:14
ensino de Ciéncias | Argumenta que existem poucas pesquisas [...] 13:21
Afirma que ndo escolheu a disciplina, mas gosta [...] 13:10
Expressa que ndo escolheu ministrar a disciplina. 115
Aponta gue ndo escolheu trabalhar com essa disciplina 12:12, 12:40
No inicio de sua atuagao foi “rejeitada” [...] 8:40
Argumenta gque a disciplina de 68h néo é suficiente [...] 8:13
Afirma que a carga horaria da disciplina é restrita. 9:5
Explicita que a disciplina de ciéncias e outras [...] 10:21
Carga horaria das | Argumenta que o aumento da carga horéria poderia tornar as abordagens mais aprofundadas. 10:22
disciplinas Argumenta gque a carga horaria da disciplina é significativa, mas poderia ser ampliada. 11:18, 11:19
Ressalta que a carga horaria da disciplina poderia ser ampliada [...] 12:42
Diz que a matematica tomou um bom tempo |[...] 12:14
Argumenta que a disciplina deveria ter mais aulas [...] 12:18
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Argumenta [...] sobre a necessidade de comunicacdo entre as disciplinas.

8:19

Ressalta a importancia e necessidade de dialogo entre os professores [...]

12:15

Defende e salienta a necessidade de uma formacao interdisciplinar.

11:13, 12:38, 13:5, 13:8

E necessario que o formador sempre faca a mediacio [...]

10:27

Aspegtps . Reconhece que precisa se atualizar [...] 8:24
necessarios a z — — .
qualidade da Expressa eu é necessario atualizacdo e estudos constantes [...] 9:25

R Argumenta sobre a necessidade de ler e pesquisar muito. 10:15

isciplina : —r
Os formadores necessitam de boa base cientifica [...] 9:8
Expressa a necessidade de serem desenvolvidos mais trabalhos com experiéncias |[...] 9:18
Citam o projeto com o dep. de Biologia [...] 9:7, 12:44
Argumenta que [...] faz o que pode pois o curso é superficial. 13:16
Trabalha com a disciplina de forma aligeirada [...] 11:9
Sente-se desafiada 10:10
Gostou de trabalhar com a disciplina, apesar de se rum desafio. 12:13
Argumenta que quando ndo sabia algo, pesquisava [...] 9:31
~ Percebe sua atuacdo na universidade [...] como possibilidade de aprender. 12:3
Percepc¢des dos . - :
Acredita que sua atuacdo [...] deve ser transformadora. 12:31
docentes sobre — — :
~ Reconhece que buscou discutir e ter opinido [...] 10:14
sua atuagdo .
Expressa que sempre se dedicou [...] 12:8,12:9
Expressa ter preferéncia pelo ensino de matematica. 9:24
Diz ter uma quedinha por matematica. 13:36
Compreende que o professor tem que ter, ao menos, afinidade com a disciplina. 13:28
Um bom formador, em sua visao, tem aprofundamento na érea [...] 13:26
Cita a precariedade e aligeiramento na formacéo inicial. 13:15
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Problemas Expressa que as disciplinas sobre as areas especificas merecem atencao [...] 8:18
identificados sobre | Demonstra preocupagédo com a matriz curricular, pois o estagio acontece antes na disciplina sobre | 8:26
a estrutura e ensino de Ciéncias.
organizacao do Demonstra preocupacdo com a matriz |[...] 11:28
curso Critica a forma como o curso distribuia as aulas. 13:27
Argumenta que os formadores tém muitas ementas [...] 13:13
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