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PETERNELA, Daiane Cristine. O ensino de Ciéncias da Natureza no contexto pandémico:
uma reflexdo docente a partir do periodo de transi¢cado escolar nos anos iniciais para 0s anos
finais do ensino fundamental. 2024. 96f. Dissertacdo (Mestrado Educag¢do em Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Educacao Matemaética, Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, Cascavel,
2024.

RESUMO

A pandemia da Covid-19 no Brasil exigiu mudancas na educacéao, por exemplo, com relacéo
ao formato de ministrar as aulas, e que incluiu todos os componentes curriculares, sendo uma
delas o componente curricular de Ciéncias. Devido a pandemia, com a suspenséo das aulas
presenciais, todos os alunos foram obrigados a ingressar no ensino remoto. O componente
curricular de Ciéncias, ao ser desenvolvido junto aos alunos, é considerado uma aula
dindmica. Nesse sentido, a tematica aqui discorrida, bem como a pesquisa realizada com os
professores de colégios Estaduais do Parang, foi motivada pela reflexdo sobre como foi a
pratica dos professores do componente Ciéncias com os alunos dos 6° anos do Ensino
Fundamental no periodo de 2020 até 2022, visto que sdo alunos que estavam em periodo de
transicdo do 5° para o0 6° e que poderiam ter sua aprendizagem dos conteudos de Ciéncias
prejudicada. Diante disso, destaca-se que este trabalho é de ordem bibliografica, documental
e de campo, em que foram realizadas entrevistas semiestruturadas com quatro professores
dos trés colégios estaduais, todos do municipio de Cascavel-PR. Assim, utilizou-se, para a
analise dos dados, a Analise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi (2011). Por meio
da analise, buscou-se compreender a percep¢éo dos professores com relacdo ao ensino de
Ciéncias no periodo da pandemia e como ocorreu a interacao entre professor e alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental Anos Finais. Percebeu-se, pelas respostas dos professores, por
meio das categorias elaboradas de dados, que, no inicio da pandemia, a falta de
equipamentos eletronicos e a falta de uma formacdo continuada para a utilizagdo dos
equipamentos e das plataformas digitais foram os fatores que mais prejudicaram o andamento
das aulas. Além disso, juntou-se a falta de interesse por parte dos alunos, tanto nas aulas
remotas como nas atividades impressas. Em relacdo ao ensino de Ciéncias da Natureza, apos
trés anos doinicio da pandemia, com o resultado da pesquisa € possivel perceber os prejuizos
desse periodo, como dificuldades de leitura e escrita, causado pelo isolamento social, que na
época era necessario para conter a disseminagéo do virus.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias da Natureza; Anos Finais do Ensino Fundamental;
Transi¢do Escolar; Pandemia Covid-19.



PETERNELA, Daiane Cristine. The teaching of Natural Sciences in the pandemic context:
a teaching reflection from the school transition period in the Final Years of Elementary School.
2024. 96. Dissertation (Master's in Science Education and Mathematics Education) -
Postgraduate Program in Science Education and Mathematics Education, State University of
Western Parand — UNIOESTE, Cascavel, 2023.

ABSTRACT

The Covid-19 pandemic in Brazil demanded changes in education, for instance, regarding the
format of delivering classes, which included all curriculum components, one of them being the
Science curriculum. Due to the pandemic, with the suspension of in-person classes, all
students were forced to transition to remote learning. The Science curriculum, when developed
with students, is considered a dynamic class. On this basis, the theme discussed here, as well
as the research conducted with teachers from State schools from Parand, such as Eleodoro
Ebano Pereira State School, Padre Carmelo Perrone State School, and Marilis Faria Pirotelli
State School, was motivated by reflecting on how the practice of science teachers with 6th
grade students in Elementary School was from 2020 to 2022, considering they are students
who were in transition from 5th to 6th grade and could have their learning of Science content
compromised. Therefore, it is highlighted that this work is of bibliographical, documentary, and
field order, in which semi-structured interviews were conducted with four teachers from the
three previously mentioned state schools, all located in the municipality of Cascavel-PR. Thus,
for data analysis, Textual Discursive Analysis (ATD), by Moraes and Galiazzi (2011), was
used. Through the analysis, the aim was to understand the teachers' perception regarding
Science teaching during the pandemic period and how the interaction between teacher and
6th grade students of the Elementary School occurred. Due to the teachers’ responses, it was
noticed, through elaborated data categories, that in the beginning of the pandemic, the lack of
electronic equipment and the lack of continuous training for the use of equipment and digital
platforms were the factors that most hindered the progress of classes. Additionally, the lack of
interest from students was also a contributing factor, both in remote classes and in printed
activities. Regarding the teaching of Natural Sciences, after three years since the beginning of
the pandemic, it is possible to perceive the damages of this period, such as difficulties in
reading and writing, caused by social isolation, which at the time was necessary to contain the

spread of the virus.

Keywords: Teaching of Natural Sciences; Final Years of Elementary School; School

Transition; Covid-19 Pandemic.
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INTRODUCAO

Os aspectos que despertaram o interesse e a motivagao desta pesquisa tiveram
inicio a partir da minha pratica docente, ao ministrar, no periodo da Pandemia da
Covid-19, aulas do componente curricular de Ciéncias da Natureza para 0os Anos
Finais do Ensino Fundamental.

Com a pandemia que teve inicio no ano de 2020 e foi oficialmente finalizada no
ano de 2022, o processo educativo escolar sofreu modificagdes, aumentando
sobremaneira a preocupacdo com 0 ensino nesse periodo, principalmente com os
alunos em transicdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental.

Assim, sendo professora ha mais de 10 anos, com formagdo em Ciéncias
Biolégicas — Licenciatura, lecionando para alunos dos Anos Finais, em especial, para
0S sextos anos (6°° anos), sempre me chamou muita atencéo o desconforto dos alunos
nessa transicao escolar. A transicdo para o 6° ano € o0 momento em que o aluno sofre
uma ruptura, ingressando em uma nova escola e chegando com certa dependéncia
com relacéo ao professor.

Posto isso, essa transi¢ao “[...] constitui um momento importante e precisa ser
mais bem compreendida, uma vez que uma transicdo malsucedida pode resultar em
reprovacao, e abandono da escola, paralisando assim, uma trajetéria escolar”
(Azevedo, 2020, p. 71).

Nesse prisma, tendo a consciéncia de que os alunos em transicdo enfrentam
uma nova realidade, sobreveio-me o questionamento sobre o ensino de Ciéncias da
Natureza nesse periodo na pandemia da Covid-19. O periodo pandémico, a educacao
teve que se reinventar; professores de Ciéncias da Natureza da Educacao Bésica
brasileira tiveram que inovar sua forma de ensinar, modificando sua didatica e
readequando seus planejamentos.

Dessa forma, conforme aponta Carvalho (2021, p. 63), “[...] a educagéo deve
ser pensada de forma diferente do passado”, pois o ensino de Ciéncias, e das demais
areas do saber, sofreram diretamente com mudancgas educacionais ocasionadas pela
pandemia da Covid-19, ficando presas a aulas que em quase sua totalidade foram
expositivas e verbalistas.

Alguns recursos educacionais digitais, como videos, simuladores e plataformas
digitais, puderam amenizar um pouco tais impactos. Mas, infelizmente, a realidade

social e econdmica do Brasil desvelou que muitos alunos n&o tiveram acesso a esses
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recursos, especialmente por falta de acesso a internet, ou por falta de aparelho
eletrbnico, como computador, celular etc.

Para esses alunos, que ndo conseguiram acompanhar as aulas em formato
digital, e para dar continuidade ao ano letivo, a forma mais adequada que as escolas
encontraram foi entregar atividades de Ciéncias da Natureza em forma impressa.
Outro ponto importante na pandemia foi a ineficiéncia do governo estadual,
principalmente na area educacional, faltando agilidade para definir e organizar uma
politica emergencial voltada para o ensino, ou seja, a preparacdo dos professores,
tanto no periodo das aulas remotas quanto no retorno as aulas presenciais.

Diante do exposto, para melhor compreensdo desse momento historico,
principalmente na area educacional, esta pesquisa busca colaborar com reflexdes
sobre como foi o processo de ensino de Ciéncias da Natureza, neste periodo marcado
pela pandemia da Covid-19.

Por essa perspectiva, esta dissertacdo esta dividida em cinco se¢fes assim
distribuidas:

Na primeira sec¢do, discute-se sobre o tema e o problema de pesquisa, e
também sobre a metodologia utilizada. Na segunda secao, explana-se sobre os Anos
Finais do Ensino Fundamental, sua nomenclatura, as especificidades dos Anos Finais
e a Transicdo Escolar do Ensino Fundamental Anos Iniciais para o Ensino
Fundamental Anos Finais.

Na terceira secao, discorre-se sobre o percurso histérico da formacao dos
professores de Ciéncias no Brasil e as caracteristicas do ensino de Ciéncias da
Natureza nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Na quarta secao, aborda-se sobre
a educacédo no Brasil e no Parana e o ensino de Ciéncias da Natureza no periodo da
pandemia, os desafios no ensino e o planejamento das aulas.

Na quinta se¢do, expde-se a apresentacdo e a andlise dos dados da pesquisa
realizada com os professores de Ciéncias da Natureza que ministraram aulas no
periodo pandémico para 0 6° ano. Ressalta-se que, para a analise dos dados, utilizou-
se a Analise Textual Discursiva (ATD). Por fim, os resultados e as consideracgodes finais

da pesquisa.
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SECAO 1

METODOLOGIA DA PESQUISA

1.1 O TEMA E O PROBLEMA DE PESQUISA

A Ciéncia, de forma geral, possibilita que a humanidade compreenda a
natureza, os avan¢os na saude, alimentacdo, tecnologia, além de possibilitar a
melhoria da qualidade de vida. Diante disso, parte-se do principio de que o ensino de
Ciéncias da Natureza € importante para o desenvolvimento humano, e € potencial
para esclarecer fendmenos e conceitos do cotidiano de nossas atividades mais
simples as mais complexas.

Assim, o ensino de Ciéncias da Natureza nos Anos Finais do Ensino
Fundamental pode e deve subsidiar uma participacdo ativa dos alunos em sala de
aula e na sociedade. Isso faz com que ampliem seu conhecimento e permite relacdes
mais profundas com a natureza e a tecnologia.

Por esse prisma, Bizzo e Gouw (2021) discorrem:

O ensino de Ciéncia, em certo sentido, esta ligado a certa indisciplina
de pensamento, no sentido de fazer com que os estudantes se
permitam olhar para o mundo de maneira diferente daquela a que tém
sido condicionados (Bizzo; Gouw, 2021, p. 40).

Outro fator importante no ensino de Ciéncias da Natureza é a passagem dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental para os Anos Finais da mesma etapa. Nessa
fase, ocorrem mudancas na rotina escolar e os alunos comegcam a ampliar os seus
conhecimentos, saindo da percepgéo voltada para o reconhecimento do “[...] Eu, do

Outro e do N6s” (Brasil, 2017, p. 355, grifos nossos), e comecam a entender que 0s
individuos sdo como atores inseridos em um mundo, e esse mundo se encontra em
constante mudancga, sendo necessario o desenvolvimento de varias habilidades
(Brasil, 2017), conforme direcionamentos da atual Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017).

Assim, com os Anos Finais do Ensino Fundamental, tem-se 0 compromisso de

promover elementos que contribuam para o aprofundamento dos conhecimentos
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adquiridos nos Anos Iniciais e, também, para desenvolver um senso mais critico e
autonomo dos alunos.

E necessario lembrar, ainda, que os alunos estio vivenciando uma transic&o
escolar do Ensino Fundamental Anos Iniciais para os Anos Finais, e, para essa etapa
diferente da anterior, ha um numero maior de professores (pluridocéncia), em que
cada componente curricular possui um especialista.

Além disso, h4 a fragmentacdo do tempo das aulas e, em algumas instituicées
de ensino, essas etapas ocorrem em colégios diferentes, exigindo uma nova
adaptacao de cultura escolar.

Concomitantemente a isso, também ocorrem as mudancas que a puberdade
oferece nessa faixa etaria dos 11 aos 12 anos, como ressaltado na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017):

[...] Na passagem para o Ensino Fundamental — Anos Finais, os alunos
vivenciam diversas mudancas bioldgicas, psicoldgicas, sociais e
emocionais. Eles ampliam suas descobertas em relacéo a si proprios
e as suas relagdes com grupos sociais, tornando-se mais autbnomos
para cuidar de si e do mundo ao seu redor (Brasil, 2017, p. 355).

Nesse sentido, a compressdo da transicdo escolar do Ensino Fundamental
Anos Iniciais para os Anos Finais € de extrema importancia, visto que, mal
compreendida, pode dificultar a permanéncia e o éxito do aluno no ciclo educacional.

Por essa perspectiva, esta dissertacao parte da seguinte questao norteadora:
v' Sob a 6tica do professor de Ciéncias, qual é o impacto educacional produzido
pela pandemia (2020/2022) nos alunos em transicdo do Ensino Fundamental
Anos Iniciais para o Ensino Fundamental Anos Finais?
Desse modo, o obijetivo principal da pesquisa é:
v Identificar quais foram os impactos da pandemia da Covid-19, no processo de
ensino dos alunos em transicdo do 6° ano do Ensino Fundamental da rede

estadual de Cascavel, referente aos anos letivos de 2020 a 2022.

Além disso, os objetivos secundarios foram:
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v' Compreender como ocorreu a interacao entre professor e alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, nos periodos dos anos letivos de 2020 a 2022.

v' Conhecer a metodologia empregada para ensinar Ciéncias da Natureza no 6°
ano do Ensino Fundamental no periodo de 2020 a 2022.

v" Averiguar a formacdo continuada e apoio da coordenacdo pedagdégica aos
professores que ensinaram Ciéncias ao trabalhar na nova realidade no periodo

pandémico e pos-pandémico.

1.2 METODOS E INSTRUMENTOS

Toda pesquisa exige uma metodologia, e “[...] entendemos por metodologia o
caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade” (Ludke;
André, 1986, p. 16). Assim, ocupando uma parte central da pesquisa, a metodologia
€ uma articulacdo entre o conteudo, a técnica, o pensamento e a existéncia do
fenbmeno. Mas, afinal, o que é um fenébmeno?

Para responder a esse questionamento, Bicudo (1994, p. 17) argumenta que
um fenémeno é “[...] o que se mostra, se manifesta, o que aparece. E o que se
manifesta para uma consciéncia”. Os autores Galiazzi e Sousa (2020, p. 1180)
também indicam que o “[...] fenbmeno é o que se mostra para alguém que busca
intencionalmente este que se mostra”.

Diante disso, para compreender a realidade da pratica educacional, o
fenbmeno, comecaram a surgir métodos e abordagens diferentes dos que vinham
sendo utilizados tradicionalmente, pois o pesquisador era colocado em uma posicao
de neutralidade perante o fendmeno, mantendo-se distante 0 maximo possivel do
objeto.

Mas, para entender a realidade da educacao, inserido em um contexto social,
0 pesquisador deve ocupar uma posi¢ao de ndo neutralidade, ndo havendo separacao
entre objeto e o pesquisador, sendo essa uma metodologia qualitativa.

A pesquisa qualitativa procura esclarecer e/ou interpretar as causas das
mudancas referentes aos fendmenos sociais, e o pesquisador “[...] precisa tentar
compreender o significado que os outros dao as suas proprias situagdes” (Filho;
Gamboa, 2009, p. 43).
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Outra caracteristica dessa metodologia € o0 método indutivo, ou seja, dos dados
para a teoria, envolvendo o pesquisador no fenbmeno que se constitui em seu objeto
de interesse (Filho; Gamboa, 2009).

Portanto, a pesquisa qualitativa tem o interesse por questdes particulares dos
individuos, que nao pode ser somente quantificada, dando énfase a realidade, as
motivacdes, aos valores e as crencas, descrevendo assim melhor o fenébmeno. Além
disso, a pesquisa qualitativa trabalha com narrativas de historias dos entrevistados e,
dessa forma, os pesquisadores possuem a liberdade de escolher os participantes, a
quantidade e possibilita a reconstrugdo “do caso que esta sendo estudado” (Flick,
2013, p. 23).

Mediante isso, esta pesquisa possui abordagem de cunho qualitativo para
melhor compreenséo do fendmeno, sendo esta uma metodologia que proporciona que
“[...] uma analise detalhada e exata de alguns casos pode ser produzida, e o0s
participantes tém muito mais liberdade para determinar o que é importante para eles”
(Flick, 2013, p. 25). E o caso deste trabalho, que busca levantar informacoes relativas
ao ensino de Ciéncias da Natureza no periodo da pandemia da Covid-19.

Para obter as informac6es do fenbmeno a ser estudado, foi realizada uma
pesquisa de campo com entrevista semiestruturada com quatro questées, tendo como
objeto a compreenséao do ensino de Ciéncias e a atuacdo do professor no periodo de
2020 a 2022, realizada com o0s quatro professores que ministraram as aulas de
Ciéncias da Natureza no 6° ano do Ensino Fundamental nesse periodo.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio. As quatro entrevistas
totalizaram cinquenta e trés minutos e vinte e seis segundos de gravacdo, que
posteriormente foram devidamente transcritas. Desse modo, destaca-se “[...] que a
entrevista semiestruturada mantém a presenca consciente e atuante do pesquisador
e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na situagéo do ator” (Trivifos, 1987, p. 152).

As escolas elencadas que os professores entrevistados atuaram foram colégios
da rede estadual da cidade de Cascavel-PR, sendo eles: Colégio Estadual Eleodoro
Ebano Pereira, Colégio Estadual Marilis Faria Pirotelli e Colégio Estadual Padre
Carmelo Perrone.

Os colégios estaduais foram escolhidos com base no critério de serem colégios
tradicionais e pelas suas posi¢cdes geograficas: dois desses colégios estéo localizados
no centro da cidade e o outro esta localizado em uma das regides da cidade que mais

se desenvolve. O Colégio Estadual Eleodoro Ebano Pereira, situado na rua Sdo Paulo,
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n.° 882, na regiao central, foi o primeiro a ser fundado em Cascavel, em 1932, e, dessa
forma, é um dos mais tradicionais da cidade. O colégio Estadual Marilis Faria Pirotelli
esta situado na rua Minas Gerais, n.° 1555, regido central. O Colégio Estadual Padre
Carmelo Perrone esta situado na Avenida Assuncao, n.° 725, no Bairro Alto Alegre,
sendo este um dos bairros que possui uma expansao geografica acentuada nos
altimos anos.

A pesquisa também se caracteriza como bibliogréfica, pois recorre a fontes
como os “[...] livros, artigos, e demais trabalhos” (Severino, 2010, p. 70), escritos que
foram capazes de embasar teoricamente esta dissertacdo e também contribuiram
para as reflexdes realizadas.

Para abordar sobre os Anos Finais de Ciéncias da Natureza, a pesquisa se
embasa em alguns autores: Galvao e Dias-da-Silva (1997), Arelaro, Jacomini e Klein
(2011), Cainelli (2011), Jacomini, Rosa e Alencar (2012), Lima (2012), Lima e Loureiro
(2013), Mesomo e Pawlas (2014), Villas Bbas (2014), Medeiros e Lira (2016), Pereira
e Pereira (2018) e Macedo e Reis (2020).

Para discorrer sobre a formacéo de professores de Ciéncias, foram utilizados
0s seqguintes autores: Krasilchik (1987; 2000), Kawasaki (1991), Delizoicov e Angotti
(1994), Freitas (2002), Hengemuhler (2007), Scheibe (2008), Carvalho e Gil-Pérez
(2009), Fonseca (2009), Saviani (2009), Tardif e Lessard (2009), Gatti (2010), Santos
e Silva (2011), Uliana (2012), Tardif (2014), Araujo, Toledo e Carneiro (2015), Gozzi
(2016), Seixas e Calabré (2017), Pieve (2019), Gomes (2019), Hermes (2019),
Cachapuz (2021), Carvalho (2021), Freire (2021).

Ao refletir sobre a pandemia da Covid-19 e sua relacdo com o ensino de
Ciéncias, foram utilizados os seguintes autores: Krasilchick (1987), Delizoicov e
Angotti (1994), Libaneo (1994), Cachapuz e Gil-Pérez (2011), Alves e Bego (2020),
Bizzo e Gouw (2021), Guimardes (2021), Vilas-Boas, Buzoni e Carneiro (2021),
Pedrotti e Fachin (2022) e Spadacini, Ramos e Mello (2023).

Além disso, esta pesquisa se caracteriza como documental, considerando que
sao utilizadas varias fontes documentais para a obtencdo de informacfes sobre o
tema, pois a literatura se mostrou rica e abrangente. Segundo Cellard (2008, p. 298),
“‘Uma pessoa que deseja empreender uma pesquisa documental deve, com o objetivo
de constituir um corpus satisfatorio, esgotar todas as pistas capazes de Ihe fornecer

informacdes interessantes”.
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Diante disso, diferentes documentos oficiais foram significativos no trabalho,
por exemplo, as Bases da Educacao Nacional (LDB) (Brasil, 1961; 1996); a Lei de
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997); a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017); o Referencial Curricular do Parana:
Principios, Direitos e Orientacdes (Parana, 2018); e o Referencial Curricular do

Parana em Foco: Anos Finais Ciéncias (Parana, 2021).

1.3 SISTEMATIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados coletados por meio das entrevistas semiestruturadas
com os professores, utilizou-se a Analise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e
Galiazzi (2011). A ATD é um método de pesquisa qualitativo e ndo foca em comprovar
ou refutar o resultado da pesquisa; sua “[...] intencédo é a compreensao, reconstruir
conhecimentos existentes sobre os temas investigados” (Moraes; Galiazzi, 2011, p.
11).

Além disso, a ATD consiste em uma abordagem de andlise de dados que
circula entre a analise de contetdo e a analise de discurso, dois métodos de anélise
de pesquisa qualitativa que sdo muito utilizados, e precisa ter uma relacéo entre a
leitura e a interpretacdo (Moraes; Galiazzi, 2011).

As etapas da ATD para realizar a analise dos dados sdo: 1- unitarizacéo; 2-
categorizacao; 3- construcao de metatextos.

A unitarizacao se refere a desmontagem do texto, em que o corpus de analise
é fragmentado. Assim, o texto € examinado em diferentes vieses e fragmentado para

atingir unidades de sentido, como apontam Moraes e Galiazzi (2011):

Pretende-se, assim, construir compreensodes a partir de um conjunto
de textos, analisando-os e expressando a partir dessa investigacao
alguns sentidos e significados que possibilitam ler. Os resultados
obtidos dependem tanto dos autores dos textos quanto do
pesquisador (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 14).

Nessa perspectiva, na unitarizagéo, os textos sdo separados em unidades de
significados préximos; no caso desta pesquisa, 0 material produzido pelas
entrevistas, que foi realizado com profundidade e intensidade (Moraes; Galiazzi,
2011).
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Assim, foram elaboradas doze unidades de significados préximos, que podem
ser chamadas de Categorias Iniciais. Para a elaboragcédo destas, foi realizada uma
primeira etapa com uma leitura profunda de todas as respostas transcritas; apos isso,
ocorreu a desmontagem dos discursos de cada entrevistado para a formacéo das
unidades de sentido. Na sequéncia, foi realizado o segundo passo, a categorizagao,
gue também pode ser chamada de estabelecimento de relactes.

Nessa etapa, foram criadas as Categorias Intermediarias e Finais, com base
nas categorias iniciais reunidas por semelhancas, como abordam os autores, ou seja,
sdo comparadas as unidades de sentido, e 0 agrupamento de respostas semelhantes
nas unidades definidas anteriormente (Moraes; Galiazzi, 2011).

Diante disso, nessa etapa, as unidades de sentido sdo organizadas em “[...]
conjuntos de elementos de significacdo préximos [que] constituem as categorias”
(Moraes; Galiazzi, 2011, p. 22).

E pertinente citar que, na etapa de categorizacéo, implica-se nomear e definir
as categorias dos elementos que foram reunidos por semelhanca. Essas categorias
foram criadas por dois meios: 0 método dedutivo e o indutivo. O método dedutivo
consiste em construir categorias com 0s conhecimentos prévios do pesquisador,
antes de examinar 0 corpus, ou seja, as categorias a priori, partindo de “[...] um
movimento do geral para o particular’ (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 23). No método
indutivo, as categorias sdo construidas a partir da analise do corpus, construindo,
assim, as categorias emergentes, isto €, “[...] caminhar do particular ao geral’
(Moraes; Galiazzi, 2011, p. 23).

Os métodos dedutivo ou indutivo podem também ser utilizados
simultaneamente para a criacdo de categorias, sendo chamadas de andlise mista,
mas isso “[...] requer um grau de intuicdo” (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 24). Assim, &
possivel definir que a intuicdo pode trazer novas compreensdes em relacdo ao
fenbmeno.

Para analisar os dados, foram utilizados dois métodos para categorizagao,
sendo o dedutivo com categorias a priori e o indutivo com categorias emergentes, pois
“[...] um conjunto de categorias é validado quando é capaz de propiciar uma nova
compreensao sobre os fendmenos pesquisados” (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 24).

Nesse momento, 0 pesquisador adota um papel importante na pesquisa,
assumindo a autoria de seus proprios argumentos, e isso requer dele um esforco

rigoroso e intenso, para dar significado a pesquisa (Moraes; Galiazzi, 2011). Apés a
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categorizagao, € possivel ter novas compreensdes do fendbmeno, “[...] &, portanto, um
esforco construtivo no intuito de ampliar a compreenséao dos fenémenos investigados”
(Moraes; Galiazzi, 2011, p. 37). Dessa forma, chegou-se a finalizacdo das categorias,
gue seréo discutidas por meio de metatextos.

Na construcdo do emergente, 0 metatexto precisa ser claro e obijetivo,
auxiliando o leitor para sua compreensao; para que iSso ocorra, “[...] necessitam
reunir-se uma introducao e um fechamento de qualidade” (Moraes; Galiazzi, 2011, p.
34).

Essa construcdo de metatextos consiste em atribuir novas interpretacdes ao
fenémeno. E possivel considerar que se trata de um processo Vivo, que oportuniza o
exercicio de aprender, combinando dois movimentos muito importantes, o aprender e
o comunicar (Moraes; Galiazzi, 2011).

Portanto, com esse processo analitico que perpassa pelas trés etapas
propostas pela ATD, pretende-se, como resultado final deste trabalho de pesquisa,
oportunizar novas compreensdes sobre o ensino de Ciéncias no periodo mais agudo

da pandemia vivenciada por professores das nossas escolas publicas.
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SECAO 2

OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

2.1 A TRANSICAO DO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL ANOS FINAIS

E importante compreender que, “[...] ao longo da histéria da educacéo
brasileira, quando legalmente orientado pela legislacdo educacional, o ensino
fundamental sofreu diversas modificagdes estruturais, inclusive em sua nomenclatura”
(Medeiros; Lira, 2016, p. 160). Assim, antes da atual nomenclatura “Anos Finais”,
assumida a partir das mudancas realizadas pelas politicas educacionais no Brasil, no
passado, era utilizada outra nomenclatura.

O Ensino Fundamental, a partir da primeira versédo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1961, era chamado de Ensino Primario e Ensino Secundéario, este dividido
em Ciclo Ginasial com a duracdo de quatro ano e Colegial com a duracédo de trés
ano.

Para cursa-lo, era fundamental uma aprovacdo satisfatéria na educacao
primaria, hoje conhecida como “Anos Iniciais do Ensino Fundamental”. Isso se mostra
no artigo n.° 36 da LDB (Brasil, 1961):

[...] Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de
ensino médio depende de aprovacao em exame de admissao, em que
fique demonstrada satisfatéria educacdo primaria, desde que o
educando tenha onze anos completos ou venha a alcangar essa idade
no correr do ano letivo (Brasil, 1961, p. 11).

Contudo, em 11 de agosto de 1971, com a Lei n.° 5.692 com alteragdes da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB), muda-se a nomenclatura de Ensino primério e ginasial
para o “Ensino de 1° Grau”, sendo obrigatério dos 7 aos 14 anos, e o Colegial para o

“Ensino de 2° Grau”.

Art. 18. O ensino de 1° grau ter4 a duracdo de oito anos letivos e
compreenderd, anualmente, pelo menos 720 horas de atividades.
Art. 19. Para o ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a
idade minima de sete anos (Brasil, 1971).
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Dessa forma, em 1971, houve alteracdes importantes na politica educacional,
buscando a resolucdo do problema da descontinuidade dentro do segmento da
educacéo, o nivel primério e secundario.

Em 1996, novamente com alteracao de Lei de Diretrizes e Bases (LDB), outra
nomenclatura é dada, sendo esta “Séries Finais do Ensino Fundamental”.

Todavia, a partir do ano de 2005, com a reformulacdo da Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) de 1996, a partir da Resolucéo n.° 3 do més de agosto de 2005, o Ensino
Fundamental passa a ser reorganizado.

Nessa reorganizacédo, além de o Ensino Fundamental passar de oito para nove
anos, as nomenclaturas de cada etapa escolar mudam e permanecem até o presente
momento (2024), sendo adotado o termo “Anos em lugar de séries. A classificagdo 52
a 82 série agora passou a ser chamada 6° a 9° ano, incrementando-se o termo Finais
do Ensino Fundamental.

E valido ressaltar que, com a nova lei, os alunos comecam a frequentar o
processo de alfabetizacdo com 6 anos, e a antiga pré-escola, se tornou o 1° ano. J4
o Ensino Fundamental Anos Finais é finalizado no 9° ano e tem a duracdo de 4 anos.

Porém, pela complexidade da execucdo da mudanca em todo territério
nacional, a utilizacdo do termo Anos e insercdo dos alunos nos anos certos, passou
para obrigatoriedade da mudanca passou a ser cobrada somente no ano de 2009.

Em termos de caracterizacdo, o Ensino Fundamental faz parte do sistema de
ensino brasileiro, tendo sua estrutura e funcionamento “[...] regulamentados pelos
orgaos superiores, dentre eles, o Ministério da Educacdo (MEC), as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo, Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e
Conselho Estadual de Educacao (CEE)” (Medeiros; Lira, 2016, p. 160).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) (Brasil, 1996) , que rege a
Educacéo Brasileira até a atualidade, mesmo com modifica¢cdes anuais, estabelece
como atribuicdo dos Anos Finais do Ensino Fundamental o objetivo de promover a
capacidade dos estudantes de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do calculo, e que, por meio desse ensino, seja possivel a
compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade (Brasil, 1996).

Mais adiante, nos incisos Il e IV do Art. 32, a Lei de 1996 prevé ainda a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacédo de atitudes e valores, o

fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
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tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (Brasil, 1996). A mencéo desses
aspectos busca destacar o fato de que a familia € o primeiro grupo com gque a pessoa
tem contato apos o seu nhascimento.

O ambiente escolar também tem a socializa¢cdo como tarefa, sendo necessério,
para isso, acompanhamento do avanco tecnologico e das mudancas que Ssao
promovidas no meio. Por isso, diz-se que a escola deve reconhecer toda a gama de
conhecimentos, além da transmissdo e da assimilagdo, ocupando-se também de
compartilhar a cultura e as vivéncias (Medeiros; Lira, 2016).

A oferta do Ensino Fundamental, por sua vez, é permitida na forma seriada e
anual, como também em ciclos, podendo ocorrer progressao por série e em regime
continuado, e, no estado do Parana, a progressdo escolar até 2005 sempre foi por
série; depois disso, por ano. Assim, o atendimento, conforme citado no artigo 32, deve
se dar de modo presencial, permitindo “[...] o ensino a distancia utilizado como
complementagao da aprendizagem ou em situagées emergenciais” (Brasil, 1996).

Por essa perspectiva, a LDB (Brasil, 1996), no artigo 34, estabelece que a
jornada escolar ocorra em pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola,
vislumbrando a progressividade do atendimento em tempo integral.

No ano de 1997, sédo lancados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
documento que orienta os professores e a comunidade escolar com relacdo a
estruturacdo dos objetivos, areas e conteddo. Esse documento € organizado por
ciclos, “[...] em que cada ciclo do PCN corresponde a 2 anos escolares da BNCC.
Portanto foi comparado o0 6° e 7° ano da BNCC com o 3° ciclo do PCN, como também
0 8° e 9° ano da BNCC com o 4° ciclo do PCN” (Pereira; Pereira, 2018, p. 03),
evitando, dessa forma, rupturas no ensino, garantindo a continuidade no processo
educativo, como aponta o documento (Brasil, 1997). Assim, garante-se que os alunos
usufruam do conhecimento necessario para exercer a cidadania.

Em 2013, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Béasica, que norteiam que os Anos Finais do Ensino Fundamental estejam articulados
aos critérios para a educacgao basica, tendo uma formac¢do humana mais integral, na
construgcdo de uma sociedade mais justa, democrética e inclusiva (BRASIL, 2013).

Por fim, na atualidade, o documento orientador dos Anos Finais do Ensino
Fundamental é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). Sobre essa

etapa, o documento indica que os alunos desenvolvam cada vez mais a autonomia,
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necessitando da retomada dos conhecimentos dos Anos Iniciais, para ampliacdo e
aprofundamento dos estudantes.

No Parana, como foi citado anteriormente, o Ensino Fundamental Anos Finais
é integrante da gestdo dos municipios e, a partir dos 6° anos, estao sob a tutela do
Estado. Assim, a organizacdo interna geral da rotina dos estudantes € bastante
distinta, inclusive os processos de formacéo continuada se diferenciam também na
formacao dos professores para 0os Anos Iniciais nos cursos de licenciatura.

Compete destacar que a LDB, lei maior da educacéo nacional brasileira, refere-
se ao Ensino Fundamental como um todo, e ndo como etapa que se organiza em dois
momentos (Ensino Fundamental Anos Iniciais e Ensino Fundamental Anos Finais).

Porém, na realidade das escolas brasileiras, principalmente no Parana, essa
divisdo é bastante acentuada e permeada de caracteristicas préprias, exigindo de
professores formacéao especifica e formas diferenciadas de encaminhamento didatico-
pedagadgico.

No Parana,

[...] a oferta desta etapa de escolarizacdo, nas redes publicas, é
organizada em regime de colaboracao entre estado e municipios, na
gual os anos iniciais estdo municipalizados em 99,49% e 98% dos
anos finais estdo sob a responsabilidade do estado (Parana, 2018).

Tanto nos Anos Iniciais como nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
habilidades como a exploracdo das vivéncias, 0s saberes, 0s interesses e as
curiosidades dos alunos sobre o mundo natural e material sdo temas que devem
ocupar a preocupacéao de professores (Brasil, 2017).

Mas, na medida que ocorre 0 avanco de uma etapa para outra, mesmo no
proprio Ensino Fundamental, evidenciam-se a ampliagdo progressiva da capacidade
de abstracdo e da autonomia de acdo e de pensamento dos estudantes, em especial
nos ultimos anos (Macedo; Reis, 2020).

Conforme explica o texto base da Base Nacional Comum Curricular, a
ampliacdo de experiéncias e vivéncias promove o interesse dos alunos pela vida social
e pela busca de uma identidade prépria.

Essas caracteristicas possibilitam aos estudantes inquirir, refletir e explorar
aspectos mais complexos das relacdes intra e extrapessoais, e dos humanos com a

natureza, as tecnologias e o ambiente (Brasil, 2016). Entretanto, a busca pela
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autonomia ndo é um processo que se concretiza pela mera aprovacéo do estudante,
em passar do 5° para o0 6° ano. Conforme explicam Lima e Loureiro (2013), os alunos
que chegam ao 6° ano possuem, com o professor, uma relacdo de grande
dependéncia.

Comentando sobre essa ruptura, Mesomo e Pawlas (2014) argumentam que o
estudante que ingressa em uma escola de Ensino Fundamental Anos Finais acaba
rompendo os vinculos com a escola anterior, e encontra diferencas na sua
organizagdo. Por exemplo, a mudanca de professores unidocentes para
pluridocentes, diferencas na forma de avaliacdo, no tempo definido para a duracéo
das aulas, entre outras, pois, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a relacdo entre
professor e aluno se caracteriza por uma proximidade e uma relacédo de dependéncia
consideravel, que néo se transpde de imediato com a entrada desse estudante no 6°
ano.

De acordo com Villas Bbas (2014), as dificuldades de adaptac&o na nova etapa
Ou na nova instituicdo interferem no processo de aprendizagem, de modo que muitos
alunos acabam néo se apropriando dos conhecimentos previstos no percurso do ano
letivo.

Sao ainda preocupacfes que se evidenciam nessa etapa a evasdo e a
repeténcia de estudantes, pois elas se agravam devido a transi¢cao, a nao adaptacao
a mudancas tdo bruscas, e a organizacdo, que sdo caracterizadas por rupturas e
descontinuidades (Jacomini; Rosa; Alencar, 2012). Galvdo e Dias-da-Silva (1998)

também evidenciam essas preocupacoes:

Bastante comum quando se discute a questéo do fracasso escolar nas
52 séries € o argumento recorrente sobre a alteracdo do numero de
professores e/ou a fragmentacdo entre as disciplinas (Galvao; Dias-
da-Silva, 1998, p. 101).

Vale ressaltar que a nomenclatura utilizada pelos autores no ano de 1998 era
diferente da dos dias atuais, as 5% séries correspondem a etapa do Ensino
Fundamental Anos Finais, os 6° anos, nos dias atuais. Conforme Cainelli (2011), nem
sempre professores, comunidade escolar e poder publico ddo a devida atencéo a
conceitos e principios importantes que tratam da organizacao do Ensino Fundamental,

como o0s aspectos e concepcdo de infancia, de adolescéncia, de curriculo, de
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desenvolvimento e de aprendizagem, pressupostos que precisam ser discutidos e
refletidos durante a passagem entre as etapas.

Compreende-se que a critica, a reflexdo e outros elementos da aprendizagem
exigem autonomia do estudante dentro do ambiente escolar. Sem isso, o0 processo de
transicdo do Ensino Fundamental Anos Iniciais para o Ensino Fundamental Anos
Finais ndo atende a necessaria participacdo do estudante na construcdo do
conhecimento, ainda mais quando se tem como objeto de analise o ensino de Ciéncias
(Medeiros; Lira, 2016).

2.2 A ESPECIFICIDADE DO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS

Desde o ano de 1988, quando a Constituicdo Federal foi aprovada, até o ano
de 2013, a lei que vigorava atribuia ao poder publico, familias e sociedade a
obrigatoriedade da matricula e frequéncia de todo o menor de idade na Educacéo
Bésica. Assim, a etapa do Ensino Fundamental é a Unica etapa de ensino considerada
compulsoéria as criancas e adolescentes situados na respectiva faixa etaria (Brasil,
1996).

De 1988 a 2005, a obrigatoriedade do atendimento era compreendida ao
publico de criancas e adolescentes com 7 a 14 anos. Em 2005, a Lei n.° 11.114/05
estabeleceu que a matricula dos estudantes no Ensino Fundamental passasse a
acontecer a partir dos seis anos de idade, como destacam Medeiros e Lira (2016):

Somente com a redacdo do Parecer 6/2005 é que se esclarece a
obrigatoriedade da matricula aos seis anos de idade e a duracdo de 9
anos do ensino fundamental. Além disso, o Parecer ainda estabelece
as condicbdes para que isso se efetive de forma a garantir uma
educacdo de qualidade para a nova faixa etaria contemplada
(Medeiros; Lira, 2016, p. 165).

A partir de 2006, por forca da Lei n.° 11.274/2006, o Ensino Fundamental
passou a ter duragdo de nove anos, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos

de idade, como afirma o documento oficial:

Altera a redacao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional, dispondo sobre a duragédo de 9 (nove) anos para 0 ensino
fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de
idade (Brasil, 2006).
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Formalmente, essa ampliacao teve o propdsito de assegurar “[...] o direito das
criancas de seis anos a educacgédo formal, obrigando as familias a matricula-las e o
Estado a oferecer o atendimento” (Brasil, 2007, p. 27). Assim, o propdésito do primeiro
ano aos seis anos de idade era garantir um processo sistematico de desenvolvimento
de habilidades, processos mentais, ho¢des e conceitos basicos a aprendizagem e a
alfabetizacéo.

Na andlise de Arelaro, Jacomini e Klein (2011), a lei assegura, desde o seu
nascimento, o direito das criancas a educacao formal, porém, o governo nao
reconheceu que as instituicdes de educacao infantil ndo vinham ofertando as vagas
necessarias para atender a essas criangas.

Embora o ideal fosse a adocdo de medidas técnico-financeiras para que os

municipios assumissem sua responsabilidade constitucional,

[...] @ opcéo foi por uma politica nacional de novo locus de estudo
dessa crianga, uma transferéncia de etapa de ensino que significou
uma mudanca radical de diversos aspectos no atendimento (Arelaro;
Jacomini; Klein, 2011, p. 39).

Nesse sentido, a ampliacdo desse atendimento ndo pode ser considerada uma
conquista em todos os sentidos, pois pode ser entendida como uma transferéncia de
responsabilidade, uma vez que a crianga de seis anos antes nao vinha sendo atendida
em creches (obrigatoriedade), mas passou a ter a matricula assegurada em escolas
de Ensino Fundamental.

Atualmente com a Lei federal n® 12.793/13, a obrigatoriedade esta estendida a
brasileiros com idade entre quatro e dezessete anos, integrando a etapa da educacao
infantil (quatro e cinco anos), bem como o Ensino Médio (dos quinze aos dezessete).

No que se refere a responsabilidade organizacional, de manutencdo e de
desenvolvimento de Orgaos e instituicbes oficiais para a oferta do atendimento ao
Ensino Fundamental, a Lei de Diretrizes e Bases estabelece as referidas atribui¢coes
aos estados e aos municipios.

O Art. 10 da Lei 9.394/1996 indica que os Estados devem assumir

responsabilidades junto ao Ensino Fundamental:

Art. 10. Os Estados incumbir-se-do de [...] Il - definir, com os
Municipios, formas de colaboracdo na oferta do ensino fundamental,



33

as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populacédo a ser atendida e os
recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do
Poder Publico (Brasil,1996).

No mesmo artigo, no inciso 1V, a referida lei estabelece que os estados devem
assegurar o Ensino Fundamental, mas que a prioridade dessa esfera administrativa
devera estar circunscrita ao Ensino Médio, nos seguintes termos: “[...] VI - assegurar
o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o ensino médio a todos que o
demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei” (Brasil, 2009).

Por sua vez, o Art. 11 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, as
Diretrizes e Bases incumbem os municipios do atendimento prioritario ao Ensino

Fundamental:

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-&o de: [...] V - oferecer a educacgéo
infantii em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente
guando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area
de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos

PN

vinculados pela Constituicho Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino (Brasil, 1996).

Ao considerar o que a lei prevé, entende-se que 0s municipios devem assumir
com prioridade o atendimento no Ensino Fundamental, sem mencionar com maior
detalhe a segmentacéo dessa etapa, que se organiza em dois momentos: o Ensino
Fundamental Anos Iniciais, que atende as criancas de seis a dez anos de idade; e 0
Ensino Fundamental Anos Finais, que atende as crian¢as de onze a quatorze anos de
idade.

O estado do Parana, na década de 1990, implementou “...] as mudancas
tributarias definidas na Constituicado de 1988” (Santos, 2003, p. 264) e definiu como
atribuicdo dos municipios o atendimento a alunos do Ensino Fundamental Anos
Iniciais, e da rede estadual, a alunos do Ensino Fundamental Anos Finais. Antes disso,
0 estado do Parana tinha todos os niveis e etapas sob sua responsabilidade; aos
poucos, configurou-se no sistema de ensino que se apresenta atualmente. Outro
ponto importante que serd abordado na proxima secdo é sobre a formacdo dos
professores de escolas publicas dos Anos Iniciais, que precisam de uma formacao

para atuacao polivalente, visto que o profissional nessa etapa leciona, geralmente,
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sete diferentes areas do conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Educacao Fisica e Arte (Lima, 2012).

Por sua vez, a atuagéo no Ensino Fundamental Anos Finais exige do professor
uma formacdo académico-profissional especifica, ja que, nessa etapa, o professor
precisa atender a objetivos, tecer abordagens e lidar com questdes relacionadas a
juventude que também sdo especificas e que se distanciam das abordagens
encontradas nos cursos de licenciatura que preparam para outras etapas (Macedo;
Reis, 2020).

Essa formacdo inicial, muitas vezes, ndo supre as necessidades de atender
aos alunos de transicdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais. Para os alunos, esse
€ um momento de expectativas, principalmente se ha uma mudanca de colégio; tal
mudanga pode amplificar a transi¢cdo, dificultando as relagbes académicas e
interpessoais que podem interferir no desempenho escolar, e, concomitantemente a
isso, ocorrem alteracdes fisicas e emocionais que sao caracteristicas da puberdade.

Como visto, ao longo da trajetéria da educacdo basica, especificamente o
Ensino Fundamental Anos Finais, ocorreram modificacbes ao longo da histéria,
mudancas das legislacfes governamentais e nomenclatura, na tentativa de fazer uma
educacdo sem rupturas. Mesmo com essas mudancas, ainda se encontram
dificuldade para sua execucdo, principalmente nos Anos Finais, pois se esbarra
também em um momento de ruptura para os alunos, do ensino Fundamental Anos

Iniciais para o Ensino Fundamental Anos Finais.
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SECAO 3

A FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS NO BRASIL E SUA
VINCULACAO COM OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1 ASPECTOS DO PERCURSO HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES
DE CIENCIAS QUE ATUAM COM OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
NO BRASIL

As primeiras formacdes de professores ocorreram, no Brasil, basicamente no
final do século XIX, apés a Revolugdo Francesa. Perseverantes a isso, o governo
percebe a necessidade de formacdo humana, mas ainda ndo se tinha a preocupacao
“[...] com o preparo didatico-pedagdgico dos professores” (Saviani, 2009, p. 143).

A formacéo dos professores emerge basicamente apds a independéncia, com
guestionamentos voltados para a formagéo popular e a necessidade da transformacéo
da sociedade brasileira. Em 1835, no estado do Rio de Janeiro, surge a primeira
Escola Normal, servindo de exemplo para todo o Brasil. Entretanto, ainda no século
XIX, preconizava-se o conteudo a ser ensinado, isto €, um ensino com énfase em
exercicios praticos. Nao havia preocupacdo com o preparo didatico-pedagogico dos
professores (Saviani, 2009).

O curso Escola Normal era destinado para a preparacao de professores de
primeiras letras, e era oferecido um curso “[...] de trés anos que se assentava sobre
um ensino primario inexistente como escolarizagao regular e sistematica” (Gozzi,
2016, p. 74), porém, ndo se enfatizava o ensino de Ciéncias.

Em 1934, com a Universidade de S&o Paulo (USP), pode-se considerar a
primeira experiéncia brasileira na formacéo de professores em nivel superior, em que
“[...] contemplou-se a formacdo de professores secundarios, técnicos de ensino, e
também professores para a escola primaria” (Scheibe, 2008, p. 47). Na USP, ainda
em 1934, houve a criacdo do curso Ciéncias da Natureza; “[...] as cadeiras das
Ciéncias Naturais eram responsaveis pelo curso de Historia Natural, que visava a
formacao de professores para o curso secundario e de especialistas” (Araujo; Toledo;
Carneiro, 2015, p. 29).

Assim, pode-se pontuar que, no inicio do século XX, os Anos Finais do Ensino

Fundamental tiveram um olhar dos governantes para a formagé&o dos professores, que
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antes eram praticamente formados no bacharelado e ndo em licenciatura. A
necessidade de uma formacéo que prepare o professor de Ciéncias para o dominio
do conteudo a ser ensinado com apropriacdo, numa construcao de conhecimento, é
um dos grandes desafios na formacédo docente. A formacédo dos professores de
Ciéncias da Natureza ocorre com as bases internacionais e de uma forma muito timida
em relacdo a outros paises, “[...] como Inglaterra, Franga, Alemanha e ltalia [...]”
(Delizoicov; Angotti, 1999, p. 23), que ja possuiam uma tradicdo cientifica, priorizando
uma educacao com politicas nacionais.

O ensino de Ciéncias s6 ganha o seu espaco como ensino depois dos
processos de industrializacdo, principalmente por causa da tecnologia nos meios de
producéo (Delizoicov; Angotti, 1999). E possivel demarcar trés épocas principais para
o ensino de Ciéncias, sendo o final da década de 1950, com a preocupacdo com a
formacdo da educacéo do ensino primario, a efetivacdo do estado para a educacéo
basica e o surgimento de novas tendéncias de ensino, bem como o surgimento de
projetos voltados para o Ensino de Ciéncias vinculados aos contetdos ensinados
(Delizoicov; Angotti, 1999).

No ano de 1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases, pela Lei
n.°4.024, de 20 de dezembro. No artigo 59, é tratado sobre a formacao de professores
para a sua atuacgao, no que se chamava “Grau Médio”. Além disso, esse periodo
condiz com a formacao de professores, em especial de Ciéncias, para atuarem com
0s Anos Finais do Ensino Fundamental; estes eram formados pelas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras. No periodo da década de 1960, alguns projetos que
passaram a ser produzidos na década anterior com modelos estrangeiros comecaram
a ser desenvolvidos aqui, privilegiando a cultura nacional (Delizoicov; Angotti, 1999).

Um desses modelos é a “[...] CADES (Campanha de Aperfeicoamento do
Ensino Secundéario), esses cursos serviam para dar titulos a professores
improvisados” (Krasilchik, 1987, p. 9), pois eram raros os licenciados para atuar no
magistério. Esse curso teve como modelo os adotados na Europa e na América do
Norte. Mesmo com esse aperfeicoamento, ndo contemplava o contexto econdémico,
social e politico da época, tdo pouco tecnolégico, mas era uma transmissao de
informacdes, conceitos e fendbmenos.

Uma grande conquista para o ensino de Ciéncias foi a promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n.° 4.024, em 1961, na qual o componente

curricular de Ciéncias inicia nas primeiras séries do curso de ginasio (sétimo e oitavo
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anos). Dessa forma, o Ensino de Ciéncias “[...] passou a ser obrigatério nos Anos
Finais do antigo curso ginasial” (Krasilchik, 1987, p. 15), aumentando a carga horaria
de algumas disciplinas, como Biologia, Fisica e Quimica.

Até 0 ano de 1964 era utilizado o modelo conhecido como “3+1”. Nesse mesmo
ano, para atender a demanda educacional da época, principalmente na area do
Ensino de Ciéncias, “[...] o CFE! Instituiu as chamadas ‘licenciaturas de 1° ciclo’ ou
‘licenciaturas curtas’ alegando a falta de professores e a exigéncia de um professor
com formacao global (generalista) para atender ao 1° grau” (Brasil, 1997, p. 4).

O ensino ainda era verbalista, livresco, ou seja, centrado no uso do livro-texto,
transmissao de informac¢des dada pelo professor. Conforme destaca Krasilchik (1987,
p. 7), “[...] O Ensino de Ciéncias era, como hoje, tedrico, livresco, memoristico,
estimulando a passividade”. Ja nessa época, argumentava-se com relacdo a uma
educacdo mais ativa, na expansao do conhecimento, na adequacao dos curriculos
escolares, na melhoria da qualidade de ensino para os alunos ingressarem nas
Universidades (Krasilchik, 1987).

Em 1970, o curso de Ciéncias Biol6gicas foi dividido em duas categorias, a de
Licenciatura e a de Bacharelado. Também nesse mesmo periodo, houve um aumento

significativo de investimento oficial no Ensino de Ciéncias, com o surgimento de:

[...] linhas de pesquisa na &rea, com cursos de pds-graduagdo em
alguns centros e atividades diversos, enriquecidos e alimentados
pelos professores e pesquisadores que inicialmente tiveram formacgéao
de quadros aqui no Brasil (Delizoicov; Angotti, 1999, p. 24).

Para incentivar as atividades praticas, que aos poucos conseguiram ser
valorizadas no ensino de Ciéncias da Natureza, em 1972, o Ministério da Educacéao
(MEC) langou um projeto para melhorar o ensino, com a produgcdo de materiais
didaticos e capacitacdo para professores do segundo grau (Hermes, 2019). Outro
marco importante na formacéo de professores foi no ano de 1971, com a promulgacao

da reformulagéo da Lei de Diretrizes e Bases n.° 5.692, a qual estabeleceu que

[...] as licenciaturas fossem oferecidas através de habilitacdes
especificas para o ensino de segundo grau e por meio de habilitacbes
por area de conhecimento, para o ensino de primeiro grau (de 5% a 82
séries). A licenciatura-habilitacdo por area contemplou a ideia de
formar o professor polivalente, destinado as séries finais do entédo

! Conselho Federal de Educacéo.
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primeiro grau, hoje ensino fundamental, em curso de curta duracéo
(Scheibe, 2008, p. 48).

No ano de 1974, para completar a formacdo académica, o “...] CFE
estabeleceu a plenificacdo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias para o 1° grau,
através da Resolucdo 30/74, fixando o curriculo minimo e a duracdo do Curso de
Licenciatura em Ciéncias - Habilitagdo Biologia” (Brasil, 1997, p. 04). Esse curso de
Licenciatura em Ciéncias de curta duracao (minimo de 1800 horas), com a Resolugéo
n.° 30/74, foi criado para atuar no primeiro grau, e para que os professores saissem
com a habilitacdo em Biologia, Fisica, Quimica, Matematica e Geologia, formando,
assim, professores polivalentes (Uliana, 2012).

Em 1979, com a promulgacdo da Lei n.° 6.684/79, “[...] os cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Histéria Natural e ou Ciéncias Biolégicas tinham o
mesmo conteldo e carga horaria quanto aos componentes curriculares/disciplinas da
area bioldgica” (CFBio, 2010, p. 2). A vista disso, dava-se aos alunos do curso de
Ciéncias Bioldgicas, com o diploma de bacharel, o direito a possibilidade de fazer
disciplinas na area didatico-pedagogica e atividades para terem também o diploma de
licenciatura.

Assim, a formacdo dos professores ganhou um espaco significativo nas
pesquisas na area educacional, como afirma Tardif (2014, p. 10): “[...] A partir de 1980,
a questao do saber dos professores fez surgir dezenas de milhares de pesquisas pelo
mundo”.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases € publicada e se pauta na Constituicdo
Federal de 1988, que trouxe mudancas para a formacéo dos professores, conforme
destaca o artigo 62:

[...] Art. 62. A formacg&o de docentes para atuar na educacao basica
far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida,
como formacao minima para o exercicio do magistério na educagéo
infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996).

O parecer n.° 1.301 de 2001, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Ciéncias Biologicas, orienta a estrutura geral do curso e a formacédo do
profissional em Ciéncias Biologicas na modalidade Licenciatura. Além de comtemplar

0s conteudos do curso, orienta para os conteudos especificos de licenciatura, como a
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formacdo pedagogica, instrumentacdo para o ensino de Ciéncias para o Ensino
Fundamental e Médio.

Em 2009, foi encaminhado um documento para consultoria publica, e criada a
Portaria CFBio n.° 107/2010, especificando a area de atuacao do Biélogo, sendo os

licenciados aptos:

[...] para atuar na docéncia de Ciéncias e Biologia no ensino
fundamental, médio e superior, e em atividades correlatas a docéncia
relativas ao ensino formal e informal, conforme orientagdo do Diretor
de Regulacdo e Supervisdo da Educacgdo Superior - SESU/MEC
(CFBio, 2010, p. 2, grifo nosso).

Desta forma, no Brasil, os professores responsaveis pelo ensino de Ciéncias
nos Anos Finais do Ensino Fundamental sdo requeridos a formacdo no curso de
Ciéncias Biologicas — Licenciatura, ou em outros cursos cuja formacdo € a de
licenciatura plena no campo das Ciéncias da natureza.

Os professores formados em Ciéncias Biologicas estdo aptos a ministrar tal
disciplina, assegurados por exemplo, pelas Diretrizes para o Curso de Ciéncias
Biolégicas — Licenciatura (Brasil, 2001), os quais mencionam como grade formativa

gue O Curso

[...] devera contemplar, além dos conteudos proprios das Ciéncias
Biolégicas, contetdos nas areas de Quimica, Fisica e da Saude, para
atender ao ensino fundamental e médio. A formacado pedagodgica,
além de suas especificidades, devera contemplar uma visdo geral da
educacdo e dos processos formativos dos educandos. Devera
também enfatizar a instrumentacéo para o ensino de Ciéncias no
nivel fundamental e para o ensino da Biologia, no nivel médio
(Brasil, 2001, p. 7, grifos nossos).

Todavia, até se chegar a organizacdo de que os formados em Ciéncias
Biologicas atuassem, como professores, o componente curricular de Ciéncias da
Natureza, houve um percurso historico que se delonga desde as primeiras
organizacgoes de ensino no Brasil e de formacao de professores.

Assim, € possivel verificar que a formacao dos professores ao longo da histéria
foi ganhando, aos poucos, espacos nas questdes pedagodgicas, que, no inicio era
ausente, mas, ao compasso do tempo, tais mudancas ocorrem justamente com as

alteracdes curriculares na formacéo inicial.
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Paulo Freire (2021) aponta a importancia da informacao sobre a formacao dos
professores e faz uma reflexdo critica sobre a pratica. Segundo ele, “[...] € pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”
(Freire, 2021, p. 40).

Pela Legislacéo Brasileira, os cursos de licenciaturas objetivam

[...] formar professores para a educacdo béasica: educacao infantil
(creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino médio; ensino
profissionalizante; educacéo de jovens e adultos; educacdo especial
(Gatti, 2010, p. 1359).

Assim, estabelecem-se os perfis dos profissionais formados pelos cursos de
licenciatura. O crescimento dos cursos de formacao de professores no Brasil tem no
seu contexto histérico o acompanhamento do desenvolvimento no campo
educacional, mas, “[...] como [se] sabe, o Brasil € um pais de escolarizagao tardia”
(Gomes et al., 2019, p. 4).

Portanto, ao longo da historia, revelaram-se as dificuldades da formag&o inicial
dos professores para o ensino de Ciéncias da Natureza e, consequentemente,
discussbes voltadas para ela, buscando repensar sobre essa formacdo para que

possam enfrentar as diversificadas tarefas em uma sala de aula.

3.2 AFORMACAO DE PROFESSORES E O ENSINO DE CIENCIAS

O saber que os professores precisam ter como base para desenvolver o seu

oficio

[...] esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua
experiéncia de vida e com sua historia profissional, com suas relacdes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola, etc. (Tardif, 2014, p. 11).

Esses saberes estdo relacionados a processos de socializagdo no meio
familiar, escolar e de experiéncia profissional ao longo da carreira, sendo, assim, de
extrema relevancia a valorizagao “[...] da pesquisa sobre os saberes profissionais dos
professores” (Cachapuz, 2021, p. 02). Mediante isso, a experiéncia profissional é

fundamental para a constru¢ao desse perfil, e a “[...] carreira dos professores ndo séo
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somente o desenrolar de uma série de acontecimentos objetivos” (Tardif, 2014, p.
107). Pode-se dizer que esses saberes sdo formados por uma integracdo de
conhecimentos, desde saberes curriculares e da experiéncia, e que “[...] A relacao dos
docentes com os saberes ndao se reduz a uma fungdo de transmissdo dos
conhecimentos ja construidos” (Tardif, 2014, p. 36).

O autor argumenta, ainda, que “[...] a pratica docente ndo é apenas um objeto
de saber das ciéncias da educacéo, ela € também uma atividade que mobiliza diversos
saberes que podem ser chamados de pedagogicos” (Tardif, 2014, p. 37). Nesse
sentido, quando se fala da formacéo dos professores de Ciéncias da Natureza, ha um
guestionamento sobre o que falta, o que “[...] nés professores de Ciéncias, devemos

‘saber’ e ‘saber fazer” (Carvalho; Gil-Pérez, 2009, p. 20) para que 0 ensino de
Ciéncias desperte nos alunos o interesse pelas descobertas cientificas, tecnoldgicas
e para que, assim, haja o surgimento de novas ideias.

Uma das respostas possiveis é buscar um bom conhecimento da matéria a ser
estudada, mas “[...] isso parece ser supérfluo, se levarmos em conta que a formacéao
dos professores de Ciéncias se reduz, com frequéncia, praticamente aos contetdos
cientificos” (Carvalho; Gil-Pérez, 2009, p. 73). Nesse sentido, Hengemuhler (2007, p.
85) destaca que a “[...] histéria da formagao dos professores, em curto espaco de
tempo, evoluiu muito e aceleradamente”.

Os anos 1980 foram muito importantes na area da formacao de professores,
pois esse periodo foi marcado pela ruptura do pensamento tecnicista, que era
predominante na area da docéncia, e houve uma transicdo para uma formacao mais
humana, que permitia o desenvolvimento e a transformacdo da educacdo e da

sociedade, como relata Freitas (2002):

No ambito do movimento da formagéo, os educadores produziram e
evidenciaram concepcdes avancadas sobre formacdo do educador,
destacando o carater socio-histdrico dessa formacao, a necessidade
de um profissional de cardter amplo, com pleno dominio e
compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as
condicbes da escola, da educacgéo e da sociedade (Freitas, 2002, p.
139).

Nos anos 1990, os cursos de licenciatura de curta duracdo ainda eram
oferecidos. No entanto, apesar das muitas criticas recebidas, sé houve uma mudanca

significativa a partir da Lei n.° 9.394 de 20/12/1996 como confirma o autor:
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[...] ap6s a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases em 1996 (Lei N°
9.394 de 20/12/1996) que trouxe alteracdes significativas ao contexto
educacional brasileiro, principalmente no que se refere a formacao de
professores (Uliana, 2012, p. 5).

A partir de 1995, “[...] a educacéao e a formacao de professores ganham, nessa
década, importancia estratégica para a realizacdo das reformas educativas” (Freitas,
2002, p. 142). Assim, os anos 1990 passam a ser reconhecidos como a década da
educacéao (Freitas, 2002).

Na lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n.° 9.394, de 1996, em um

de seus artigos, estabelecem-se dois importantes fundamentos para a

[...] formacédo dos professores, quais sejam: a associacao entre teorias
e préticas, incluindo ai a capacitagdo em servico; e o aproveitamento
da formacdo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades (Scheibe, 2008, p. 49).

Esses artigos também deixam clara a intencdo da desvinculacdo de uma
formacdo apenas universitaria, priorizando a formacdo dos professores, mais
atuantes, conectando saberes tedricos com as suas experiéncias.

Em 2001, foi homologado “[...] o Parecer CNE/CES 1.301, que propds as
Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Ciéncias Bioldgicas
(Bacharelado e Licenciatura)” (Uliana, 2012, p. 5). Nesse documento, foi tracado
apenas o perfil profissional do bacharel, esquecendo-se que o perfil profissional seria
para atuar como professor de Ciéncias/Biologia. Em 2002, com a resolu¢cdo CNE/CES
7, de 2002, foram estabelecidas as Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias
Bioldgicas. Esse documento orienta a formulacéo do projeto pedagdgico do curso e o
perfil profissional do bacharelado e da licenciatura (Brasil, 2002). O documento
norteador da profissdo biélogo também destaca:

A modalidade Licenciatura devera contemplar, além dos conteudos
proprios nas areas de Quimica, Fisica e da Saude, para atender ao
ensino fundamental e médio. A formacéo pedagdgica, além de suas
especificidades, devera contemplar uma visdo geral da educacédo e
dos processos formativos dos educandos. Devera também enfatizar a
instrumentagdo para o ensino de Ciéncias no nivel fundamental e para
o0 ensino da Biologia, no nivel médio (CFBio, 2010, p. 03).
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Esse documento orienta com relacdo aos componentes curriculares para o
curso de Ciéncias Biologicas, que possui uma carga horaria na sua totalidade de 3.200
horas, sendo divididas em: 1.995 horas para a formacgdo bésica, que “[...] deverado
englobar conhecimentos bioldégicos e das areas das ciéncias exatas, da terra e
humanas, tendo a evolu¢cdo como eixo integrador” (Brasil, 2001, p. 05). Além disso,
1.205 horas sao destinadas para a formacéao especifica, que deverao “[...] atender as
modalidades Licenciatura e Bacharelado” (Brasil, 2001, p. 06).

Contudo, mesmo com as orientagdes para um ensino mais contemporaneo e
uma educacdo mais cientifica, ressalta-se que, “[...] tradicionalmente, os cursos de
Ciéncias sao voltados para o acumulo de informagdes” (Carvalho, 2021, p. 23) e
acabam por deixar de lado os “[...] aspectos historicos, sociais etc. que marcam o
desenvolvimento cientifico” (Carvalho; Gil-Pérez, 2009, p. 38).

Quando se fala no ensino tradicional, ha uma rejeicéo por parte dos professores
em formacao (Carvalho; Gil- Pérez, 2009). Porém, “[...] ha evidéncias [de] que, apesar
de todas as repulsas verbais, hoje continua-se fazendo nas aulas de Ciéncias
praticamente o mesmo que ha 60 anos” (Carvalho; Gil-Pérez, 2009, p. 38), pois 0
professor em formacéao carrega a sua trajetoria como aluno.

Gatti (2010), em seu estudo, revela que, em algumas instituices de formacao
“[...] nas licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas a carga horéaria dedicada a formacéao
especifica na area é de 65,3% e, para formacao para docéncia, registra-se percentual
em torno de apenas 10%” (Gatti, 2010, p. 1373). Isso deixa claro que, nas tais
instituicdes, ha predominancia na formacao especifica e falta de formacéo para o
conteudo didatico pedagogico da formacéo de professores.

Os cursos de formacéao inicial de professores deveriam permitir uma formacao
gue consiga identificar aspectos essenciais da sua matéria, adaptar estratégias de
ensino, aprofundar, entender e saber transmitir esses conteldos, como revelam
Carvalho e Gil-Pérez (2009):

Os cursos deveriam enfatizar os contetidos que o professor teria que
ensinar; proporcionar uma sélida compreensdo dos conceitos
fundamentais; familiarizar o professor com o processo de raciocinio
gue subjaz & construgdo dos conhecimentos; ajudar os futuros
professores a expressar seu pensamento com clareza; permitir
conhecer as dificuldades previsiveis que os alunos encontrardo ao
estudar tais matérias etc. (Carvalho; Gil-Pérez, 2009, p. 70).
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Outro aspecto muito importante € que existe uma ideia equivocada que
considera que “[...] ensinar uma matéria constitui um trabalho simples, para o qual
basta possuir um maior nivel de conhecimentos do que os alunos” (Carvalho; Gil-
Pérez, 2009, p. 20). Tardif (2014, p. 125) revela que “[...] Ensinar € empregar
determinados meios para atingir certas finalidades”, e essa finalidade, no contexto
educacional, € a compreensdo do conteudo, ndo apenas para uma avaliacao
conteudista.

Essa compreensdo, de uma forma mais ampla, estende-se para todos 0s
contextos educacionais e da vivéncia do aluno. Os professores séo profissionais que
trabalham com seres humanos em formacéao, apesar de atuarem em grupo, “[...] 0s
professores ndo podem deixar de levar em conta as diferengas individuais, pois séo
individuos que aprendem, e ndo os grupos” (Tardif, 2014, p. 129).

Percebe-se que o ensino se deparou com uma classe de alunos cada vez mais
heterogénea, tanto no sentido cognitivo quanto social, econémica e até afetivamente.
Isso exige dos professores uma preparacdo “[...] ndo apenas [para] ensinar 0s
conteudos, mas também a ensinar a pensar certo” (Freire, 2021, p. 28).

O saber ensinar é fundamental na profissdo docente. Conforme Tardif (2014),
nao existe mais “saberes-mestres”, pois apenas o conhecimento do docente nao
garante o aprendizado dos alunos e “[...] o saber transmitido ndo possui, em si mesmo,
nenhum valor formador” (Tardif, 2014, p. 44). Ressalta-se, ainda, que, mesmo que o
professor trabalhe em sala de aula com varios alunos, o seu trabalho ministrando o
seu componente curricular € isolado dos demais profissionais, e a distancia entre a
pesquisa académica e o seu cotidiano tem contribuido para que, ainda nos dias atuais,
a transmissdo do conhecimento permaneg¢a no processo de ensino, e ndo a
construcdo do conhecimento.

Contudo, segundo Cachapuz (2021, p. 08), os professores “[...] ndo sdo
transmissores passivos do conhecimento. Bem pelo contrario, sdo profissionais
criativos capazes de discutir e negociar as linhas mestras curriculares e, se
necessario, adapta-las”. Dessa forma, “[...] um professor ndo pode somente ‘fazer seu
trabalho’, ele deve também empenhar e investir nesse trabalho o que ele mesmo é
como pessoa” (Tardif, 2014, p. 141).

Desse modo, Freire (2021) também ressalta a importancia do trabalho do

professor, pois “[...] o professor que nao leva a sério sua formagao, que nao estude,
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gue nao se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de sua classe” (Freire, 2021, p. 90).
O professor inicia sua jornada na sua formacéo inicial; ao longo da sua

trajetdria, € um profissional que esta em constante aperfeicoamento e,

[...] ao pensar em um modelo de professor de ciéncias, acredita-se que
os desafios encontrados em sua formacéo académica, na construgcéo
de seu “saber” e do seu “fazer”, pautados na sua vida pratica, estao
também relacionados a velocidade e a quantidade de informacbes
disponiveis na sociedade atual (Seixas; Calabré, 2017, p. 294).

O profissional da educacédo, em especial os professores de Ciéncias, estd em
constante desenvolvimento, tanto no sentido profissional quanto no pessoal. As

experiéncias sao uma construgédo do “EU” professor, assim,

Podemos perceber que ndo basta refletir sobre as relagdes saber e
fazer, pois é preciso pensar no professor de ciéncias como uma figura
desafiada a usar conhecimento cientifico, tecnologias educacionais e
estratégias didaticas inovadoras e criativas que, muitas vezes, nao
estiveram presentes na sua formacéao inicial, mas fazem parte da sua
realidade escolar (Seixas; Calabr6, 2017, p. 294).

Cabe, as instituicbes de ensino, modificarem as suas praticas e metodologias
para atender a uma nova demanda da sociedade. Essas “[...] mudangas na sociedade
impdem grandes desafios a instituicdo escolar e ao professor, consequentemente,
para a sua formacao, inicial e continuada” (Pieve, 2018, p. 33).

Nesse mesmo sentido, o professor deve entender seu papel de transformador
da sociedade para que possa contribuir para uma aprendizagem mais significativa, e
deve considerar que “a educacao auténtica, repitamos, nao faz de A para o B, ou de

A sobre B, mas de A com o B, mediatizado pelo mundo” (Freire, 2022, p. 116).

3.3 AS CARACTERISTICAS DO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

As Ciéncias compreendem uma “area que abrange conhecimentos construidos
disciplinarmente pela Fisica, Quimica, Biologia, Astronomia e Geologia” (Lima;
Loureiro, 2013, p. 18). Segundo 0s autores, essa area se caracteriza pelo constante

didlogo entre essas matérias, complementando-se umas as outras.
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Além de uma definicdo, compete entender que, no contexto social, as ciéncias
da natureza ocupam uma funcéo, que esta vinculada em maior ou menor medida ao
valor socialmente aplicado a area. Atualmente, de acordo com Fonseca (2009), o
papel da ciéncia na atualidade ndo € mais entendido como a busca de dominio do
mundo, mas sim de protegé-lo e manté-lo.

No entanto, para se chegar a esse entendimento, faz-se necessario resgatar
como a producdo cientifica foi regida no percurso histérico. No Brasil, por exemplo,
até os anos 1950, as formas académica e internacional de fazer ciéncia predominaram
(Vaccarezza, 1999). Dominado por um intenso sentimento desenvolvimentista, dos
anos 1950 a 1970, a ciéncia foi compreendida como elemento de producao
tecnologica para o desenvolvimento do pais, sem, entretanto, promover grandes
transformacdes no modo como a matéria era ensinada nas escolas (Nascimento,
2009).

A partir de 1970, privilegiou-se a ciéncia pura, praticamente ndo havendo
mencao as tecnologias produzidas com base em conhecimentos cientificos. O pais
seguia o caminho da dependéncia, sem uma preocupagao maior com a constituicdo
de um pensamento cientifico genuinamente brasileiro (Macedo, 2004). Na década de
1970, sob a égide do regime militar, os conhecimentos cientificos foram
compreendidos como uma possibilidade de melhorar a qualidade da méao de obra
nacional, numa viséo instrumental, utilitarista e profissionalizante (Krasilchik, 2000).

Ainda segundo Krasilchik (2000), no final da década de 1970, em decorréncia
dos movimentos sociais que vislumbraram o fim do regime militar, as pesquisas se
propagaram, visando a uma melhor qualidade de ensino e de desenvolvimento de
novas praticas pedagoégicas. Os estudos de Piaget e de Vigotski representavam
possibilidades de mudanca, prevendo maior participacdo dos alunos nas aulas e do
desenvolvimento de um conhecimento cientifico genuinamente nacional.

Ainda assim, de acordo com Tardif e Lessard (2009), os cursos de formagao
para a docéncia ainda ndo romperam com o modelo aplicacionista do conhecimento,
no qual os licenciandos passam uma grande parte do curso assistindo a aulas de
disciplinas especificas baseadas em conhecimentos proposicionais.

De 1990 para ca, a regulamentacdo da oferta do Ensino Fundamental, com a
aprovacao da LDB, e a aprovacao de diretrizes que orientavam professores sobre o
ensino nas diferentes areas do conhecimento — incluindo as Ciéncias Naturais —

representaram avancos.
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Em termos de orientagao curricular, faz-se necessario mencionar que, entre 0s
anos 1980 e 1990, foram muitos os questionamentos da sociedade brasileira com
relagdo a qualidade do ensino, entendendo-se que os curriculos escolares estavam
desatualizados e que enfatizavam uma perspectiva enciclopédica de conhecimento
(Kawasaki, 1991). A primeira iniciativa do governo brasileiro para estabelecer
estratégias curriculares para as escolas de 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental se
consolidou na formulagéo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados
pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceria com o Conselho Nacional de
Educacao (CNE).

Tornados oficiais em 1997, os PCN definem um novo conjunto de espacos e
competéncias, tanto para as instituicdes de ensino basico como do ensino superior.
Assim, com o0 objetivo de que as instituicdes publicas responsaveis pela educacdo
nacional assumissem o papel de oferecer aos estudantes de ensino fundamental
conhecimentos cientificos pautados nas necessidades do contexto social e econdmico
vigente, buscou-se reconhecer que os professores deveriam estar habilitados a
oferecer essa formagéo (Muline, 2018).

No texto introdutério dos PCN de Ciéncias, o documento destaca o papel
fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades no
despertar do novo milénio, e aponta para a necessidade de se construir uma escola
voltada para a formacéo de cidadaos. Os Parametros estabelecem como tarefa da
escola o ensino e a aprendizagem por meio de metodologias participativas (Brasil,
1997).

A partir dessa concepcédo, 0s conhecimentos prévios dos alunos precisam ser
levados em consideragéo, sendo o ambiente escolar (sala de aula, entorno da escola,
entre outros locais) visto como um laboratorio para o desenvolvimento de situacdes
didaticas.

Alguns anos depois, em 2010, sdo aprovadas, no ambito do Conselho Nacional
de Educacdo — Camara da Educacdo Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacao Basica (Pareceres n.° 4 e 7 de 2010). De acordo com essa
normativa, uma das possibilidades de conceber o curriculo consiste em compreendé-
lo como constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas relacbes sociais, buscando articular vivéncias e

saberes dos alunos (Brasil, 2010).
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As Diretrizes sdo normas obrigatorias para a Educacéo Basica, que contribuem
para a formacao, orientam o planejamento curricular e conteldos necessarios ao
ensino em cada ano ou etapa da Educacgéo Basica. Atualmente, o ensino de Ciéncias
para os alunos de 6° a 9° anos é normatizado pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017), que se organiza em torno de um conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacgéo Basica.

Com base nesses conhecimentos, sdo também elaboradas as avaliagdes em
larga escala, tal qual a Prova SAEB, que ajuda a definir a nota do IDEB de escolas e
redes de ensino (Brasil, 2017).

Sobre a Base Nacional Comum Curricular, ha que se considerar que esse
documento apresenta um viés mais normativo que propositivo. Nesse sentido,

antagoniza com o entendimento de curriculo proposto, e se manifesta

como prescricdes e decisdes tomadas pelos superiores, que colocam
a escola e os professores como aplicadores do que normatizaram nos
documentos e ainda estabelecem uma relacdo hierarquica entre a
teoria e a prética, ficando a pratica determinada pela teoria,
condicionando o professor como um mero executor e leitor de manual
de instrucdes (Santos; Silva, 2021, p. 96).

Em contraposi¢éo, o documento da BNCC, em relagéo ao Ensino de Ciéncias,
indica elementos que reforcam o trabalho educativo por meio da pesquisa cientifica,
visando construir uma atitude ativa na construcao do conhecimento por meio de novos
olhares para o mundo, novas possibilidades de ler e formular hip6teses sobre
fendbmenos e ainda testar, refutar e elaborar conclusdes. Segundo a BNCC (Brasil,
2017), é

Impossivel pensar em uma educacgéo cientifica contemporanea sem
reconhecer os multiplos papéis da tecnologia no desenvolvimento da
sociedade humana. A investigacdo de materiais para usos
tecnolégicos, a aplicacdo de instrumentos 6ticos na saude e na
observacao do céu, a producdo de material sintético e seus usos, as
aplicacdes das fontes de energia e suas aplicacdes e, até mesmo, o
uso da radiacdo eletromagnética para diagndstico e tratamento
médico, entre outras situacdes, sdo exemplos de como ciéncia e
tecnologia, por um lado, viabilizam a melhoria da qualidade de vida
humana, mas, por outro, ampliam as desigualdades sociais e a
degradacédo do ambiente (Brasil, 2017, p. 329).
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Sobre a BNCC, da primeira versao (2015) até a terceira versdo (2017),
ocorreram varias mudancas na organizacdo na area de Ciéncias da Natureza, por
exemplo, a diminuigdo das propostas das Unidades de conhecimento. Na primeira,
eram seis Unidades e, na terceira versdo, eram trés Unidades. Franco e Munford
(2018) explicam:

Na primeira versao, eram propostas seis Unidades de Conhecimentos
(UC) para a area de CN: Materiais, substancias e processo; Ambiente,
recursos e responsabilidades; Bem-estar e salde; Terra, constituicdo
e movimento; Vida: constituicdo e reproducao; Sentidos: percepcao e
interacOes. A terceira versao, por sua vez, é apresentada em torno de
trés Unidades Tematicas: Matéria e Energia, Vida e Evolucéo, Terra e
Universo. Tais unidades se desdobram em “objetos de conhecimento”
vinculados a habilidades (Franco; Munford, 2018, p. 163).

Essas mudancas nas Unidades de Conhecimento ndo agradaram a todos e,
como ressaltam autores Franco e Munford (2018), qual foi a prioridade utilizada para
selecionar essas Unidades e como ocorreram essas orientagdes para tal escolha?
Nesse mesmo sentido, “[...] entendemos que existe um descontentamento geral de
pesquisadores da area de Educacdo em Ciéncias com o que foi apresentado como
ultima verséo” (Franco; Munford, 2018, p. 167).

Vale relembrar que a BNCC é um documento normativo, em que as escolas de
todo o pais devem se fundamentar para realizar e melhorar seus curriculos. Nesse
documento, define-se o conjunto de aprendizagens essenciais que 0s alunos deveréo
desenvolver ao longo do ensino basico.

No estado do Parand, o Referencial Curricular do Parana (Crep) é o documento
gue apresenta orientaces e objetivos de aprendizagem de cada componente
curricular, discorrendo com clareza sobre cada conteudo, dando suporte para o
trabalho do professor, no entanto, “[...] ele ndo se aplica as escolas municipais e
privadas que pertencem ao sistema de ensino” (Parana, 2019). Mas a instituicdo de
ensino pode adota-lo como documento norteador para o fortalecimento curricular da
educacéo paranaense.

Para o ensino de Ciéncias Anos Finais, o Crep foi organizado nas trés Unidades
tematicas, que oportunizam ao estudante revisitar os conteudos adquiridos ao longo
do Ensino Fundamental. Mesmo com tantas indagacdes sobre o ensino de Ciéncias,
deseja-se que, na medida que o0s estudantes estejam mais proximos da concluséo do

Ensino Fundamental, tenham desenvolvido a capacidade de aprofundamento entre a
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ciéncia, a natureza, a tecnologia e a sociedade, o que significa lancar méao dos
conhecimentos cientificos e tecnologicos para compreender os fenébmenos, conhecer
o mundo, o ambiente e a dindmica da natureza.

Ganha peso, ainda, a importancia de que os alunos estejam habilitados ao
protagonismo de escolas e posicionamentos, como formas de reconhecer e valorizar
as experiéncias pessoais e coletivas, que incluem areas como autocuidado, cuidado
com o seu corpo, cuidado e respeito com o outro, no¢des de cuidado em saude fisica,
mental, sexual e reprodutiva.

A area de Ciéncias da Natureza logrou significativos avancos curriculares,

como apontam Garvao e Slongo (2019):

Os anos 1980 e 2000 vao gradativamente suplantar a ideia de
educacdo escolar associada a habilidade de leitura, escrita e do
calculo. Acolhem a ideia crescente sobre a necessidade de formagé&o
e desenvolvimento integral da crianca e associam o ensino de
Ciéncias ao debate dos grandes temas sociais, enaltecendo a
importancia da alfabetizagdo e letramento cientifico para o efetivo
exercicio da cidadania (Garvao; Slongo, 2019, p. 693).

No entanto, o trabalho do professor ainda revela praticas descontextualizadas,
bancarias e enciclopédicas, mais pautadas na transmissédo do que na experimentacao
dos estudantes, processo que pode revelar um recuo das propostas, sobretudo com

relacéo ao ensino oferecido no periodo de pandemia.
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SECAO 4

O ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA NO PERIODO DA PANDEMIA DE
COVID-19

A BNCC deixa explicito que, a partir do Ensino de Ciéncias, os estudantes
sejam capazes, ao longo da educacao basica, de realizar um aprofundamento dos
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, possibilitando uma compreenséo e atuagéo
consciente sobre 0 mundo e a sociedade em que vivem.

O modelo de ensino vigente sofreu profundas alterac6es recentemente devido
ao surto de Covid-19, o isolamento foi inevitavel, e no ensino de Ciéncias também
pode ter ocorrido um retrocesso no periodo da pandemia do novo Coronavirus (SARS-
Cov-2), pois, como forma de controle da doenca, as instituicbes foram obrigadas a
cancelar as aulas presenciais, incluindo laboratorios e outras experiéncias de
aprendizagem (Mohmmed et al., 2020).

Pode-se dizer, que, em decorréncia dos efeitos, essa pandemia sera “[...]
considerada um novo marco nas relacdes entre tecnologia, escola e sociedade”
(Bizzo; Gouw, 2021, p. 28), pois acabou modificando o cotidiano, modos de vidas,
como fechamento de fronteiras, comércios e escolas, assim, obrigando pais, alunos e

professores a se isolarem em suas casas, modificando todo o contexto educacional.

4.1 A EDUCACAO NO BRASIL E NO PARANA DURANTE A PANDEMIA

O ano de 2020 foi marcado pela pandemia de Covid-19, mudando
completamente o cenario mundial e, também, o cenario educacional. O primeiro caso
registrado de Covid-19, segundo o Ministério da Saude, foi em dezembro de 2019,
especificamente na cidade de Wuhan, na China (Brasil, 2021a).

Também o Ministério da Saude explica que se trata de um virus denominado
SARS-CoV-2, sendo um betacoronavirus, pertencente a familia Coronaviridae. Esse
virus, em contato com humanos, pode desenvolver sintomas da doenca Covid-19,
como pneumonia, infec¢ao respiratéria aguda (Brasil, 2021a).

No dia 11 de marco de 2020, a Organizacédo Mundial de Saude (OMS) anunciou
a alteracdo de status da Covid-19, elevando de contaminacdo para pandemia. Essa

alteracdo ocorreu devido a propagacdo geograficamente rpida. A forma de
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transmissao do virus ocorre por meio de secrecdo nasal ou goticulas de saliva. A
pessoa contaminada com o virus acaba liberando essas goticulas ou secre¢des por

meio da tosse, espirro, como aponta o Ministério da Saude (Brasil, 2021b):

Dessa forma, a infeccdo ocorre por meio da exposicdo a fluidos
respiratorios de trés maneiras: inalacdo de goticulas muito finas ou
particulas de aerossol, deposicdo de goticulas respiratérias e
particulas nas membranas mucosas expostas na boca, no nariz ou nos
olhos, seja por respingos diretos e sprays, e tocar diretamente
membranas mucosas com as maos sujas por fluidos respiratorios
contendo virus ou indiretamente por tocar superficies (Brasil, 2021b).

Nesse contexto, algumas medidas sanitarias foram tomadas para tentar conter
0 aumento exponencial da disseminacdo do virus, e também para “desafogar” os
servigos de saude, como o0 uso de mascara nos lugares publicos, o distanciamento
social, que acabou provocando o fechamento de servigos ndo essenciais (0 comércio,
as escolas e as universidades, eventos com publicos, ou seja, quaisquer lugares com

aglomeracao de pessoas). Essas medidas foram necessarias, pois,

De uma hora para outra, presenciamos as mortes em massa
mostradas pela midia, a populacdo mundial teve que conviver com 0s
danos afetivos, a perda de entes queridos, as mudancas de rotina,
perda de empregos, trabalho remoto (Vilas-Boas; Buzoni; Carneiro,
2021, p. 85).

Dessa forma, a pandemia ampliou a crise econémica e social, e, no Brasil, “[...]
a ineficiéncia com que o governo lida com a pandemia trouxe diversos problemas para
a populacao” (Vilas-Boas; Buzoni; Carneiro, 2021, p. 71). Na area educacional, em
decorréncia desse cenario pandémico, no dia 18 de marco de 2020, o Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) veio a publico informar que, em todos os niveis das
redes de ensino, havia a necessidade de reorganizar o calendario escolar e das
atividades em decorréncia das a¢fes preventivas (Brasil, 2020b).

Desse modo, governos estaduais e municipais emitiram resolucdes e pareceres
para orientar os estabelecimentos de ensino para a reorganizacdo do calendario
escolar, para darem continuidade as suas atividades de forma n&o presencial. No
estado do Parana, o governo estabeleceu o Decreto Estadual n.° 4.258, de 18 de

marco de 2020, Covid-19, que dispde, no Art. 8°, das seguintes orientacdes:
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Art. 8° As aulas presenciais em escolas estaduais publicas e privadas,
inclusive nas entidades conveniadas com o Estado do Parana, e em
universidades publicas ficam suspensas a partir de 20 de margo de
2020. Paragrafo dnico. O periodo de suspensdo podera ser
compreendido como antecipacao do recesso escolar de julho de 2020,
a critério da autoridade superior dos Org&os e Entidades relacionados
no caput deste artigo (Parana, 2020a, p. 2).

Logo, no més de abril, com a Medida Proviséria n.° 934/2020 do governo
federal, os estabelecimentos de ensino foram dispensados em carater excepcional da
obrigatoriedade do cumprimento dos dias letivos (duzentos dias letivos), mas
deixando clara a obrigatoriedade da carga horaria anual (oitocentas horas anuais),
conforme orienta a LDB n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 2020).

Sob este aspecto, em um cenario complexo, totalmente desconhecido, a
educacdo, neste momento, teve que encontrar alternativas viaveis para continuar suas
atividades. Uma das alternativas foram as atividades impressas, sobressaindo-se o

ensino remoto, conforme explanam Vilas-Boas, Buzoni e Carneiro (2021):

A educacao, a nosso ver, entrou num desafio enorme, com a mudanga
brusca de didatica em sala de aula, com aulas remotas, reorganizagéo
de calendério, praticas pedagogicas, formacgéo docente e alinhamento
de aprendizagem (Vilas-Boas; Buzoni; Carneiro, 2021, p. 21).

E importante esclarecer a diferenca entre a educacgéo a distancia e o ensino
remoto. Esses dois termos, muito utilizados até nos dias atuais, foram mais
acentuados no periodo pandémico. Vilas-Boas, Buzoni e Carneiro (2021) apontam a

distincdo entre esses termos:

A educacao a distancia conta com metodologias especificas de ensino
e aprendizagem. Portanto, o que acontece nas escolas no tempo de
pandemia em se tratando de educacdo de Ensino Fundamental e
Médio escolhemos chamar de educacgéo remota (Vilas-Boas; Buzoni;
Carneiro, 2021, p. 32).

Dessa forma, a educacao a distancia € um planejamento mais minucioso, mais
técnico, com aulas gravadas e disponibilizadas em uma plataforma, em que o aluno
pode acessar as aulas quando e quantas vezes quiser; jA 0 ensino remoto acontece
geralmente nos mesmos horarios das aulas presenciais com o professor, e essas

aulas podem ser gravadas ou ao Vvivo.
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Assim, no Brasil e também no estado do Parana, entre as estratégias usadas
por muitas escolas para tentar de alguma forma que os alunos continuassem com o
vinculo de aprendizagem, foram as aulas sincronas (ao vivo), assincronas (sem
interagcdo em tempo real), sendo videoaulas, plataformas virtuais e digitais, como
Google Classroom, Google Meet, WhatsApp, redes sociais, blogs, por meio de
programas de televisdo aberta e radio etc.

E, para aqueles alunos que n&o tinham acesso aos meios de comunicacéo,
houve a adocao de atividades pedagogicas impressas. No entanto, mesmo com essas
alternativas, o ensino no periodo de isolamento social ndo conseguiu atender a todos
os alunos. Percebe-se o0 empenho do meio educacional para que os estudantes nao
perdessem o ano letivo, mas ha de se reconhecer que os processos de ensino no
Brasil, de muito estdo longe de ser o ideal. A defasagem na aprendizagem, que ja
estava presente na educacédo, hoje se encontra acentuada ainda mais apds esse
periodo (Vilas-Boas; Buzoni; Carneiro, 2021).

Muitos desafios, imprevistos e situacdes aconteceram nesse periodo de aulas
remotas; os professores tiveram que adaptar suas aulas, que eram em ambientes
fisicos e passaram a ser virtuais; a sua casa que era sinbnimo de privacidade, nesse
momento, ndo dava mais para diferenciar o que era sala de aula e a sua casa. Além
de todas as adaptacdes, algumas situacdes de outras ordens também ocorreram,
como a oscilacdo de internet, falta de equipamentos compativeis com as plataformas,
alunos que n&o conseguiam enviar as atividades etc.

Nesse seguimento, muitos pais ndo conseguiram auxiliar seus filhos nas
atividades, ou até mesmo por falta de paciéncia, pois essas familias ndo estavam
passando apenas por dificuldades escolares, mas, em muitos casos, por dificuldades
financeiras, pela instabilidade ou perda do emprego, caos na saude publica; muitas
vezes com entes internados ou em luto e também a incerteza e o medo por nao
saberem como ficaria ao voltar ao “novo normal”.

Outro ponto muito importante € que essas familias, de configuracfes diferentes,
também enfrentaram, além de questdes socioecondmicas, o grande desafio de atuar
em uma educacédo familiar escolar nunca vivenciada. Um dos grandes desafios para
essas familias foi “[...] acompanhar de perto o rendimento escolar das criangas, bem
mais do que nos tempos anteriores a pandemia” (Vilas-Boas; Buzoni; Carneiro, 2021,
p. 32).
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A pandemia, além de desvelar a desigualdade socioecondmica dos estudantes
e suas familias, também revelou a desigualdade de acesso as tecnologias, por parte
dos alunos, e também pelos professores, pois muitos ndo tinham formacao
complementar nessa area e ndo dispunham de equipamentos adequados para o
trabalho remoto.

O que se viu inicialmente foi uma educacéao diferente da que havia antes da
pandemia, esse “[...] momento clama pela reinvengdo do cotidiano escolar” (Vilas-
Boas; Buzoni; Carneiro, 2021, p. 86). Desse modo, 0 ensino e a aprendizagem, nesse
periodo de pandemia, certamente ndo foram mais 0s mesmos, mas se evidenciou
gue, mesmo com a tecnologia, por mais avancada que seja, o professor tem o seu
papel fundamental, o de guia, de orientador do trabalho que visa sempre ensinar o
caminho do conhecimento aos seus alunos.

Ressurge neste periodo a preocupacédo acerca da formacao dos professores,
uma formacao inicial que consiga atender a heterogeneidade na educacéo, e,
reforcando que nos dias de hoje, essa formacgéo ainda é pautada em uma educacgéo
tradicionalista. Por esse viés,

[...] trabalhos realizados com maior fundamentagdo, que podem
conduzir a emergéncia de um novo campo de conhecimento, SO
ganha[m] verdadeiramente importancia quando as dificuldades
comegam a acumular-se, tornando-se inevitavel e procura novas
solugdes para a resolucdo de alguns problemas (Cachapuz; Gil-Pérez;
Carvalho; Praia; Vilches, 2011, p. 188).

Por fim, apesar de todas as dificuldades que ocorreram durante esse periodo
de isolamento social, a superacdo de toda uma coletividade permitiu renovar,
reinventar uma educacdo na pandemia, cujos resultados de aprendizagem ainda

estdo em discusséo no campo da pesquisa em educagao ou ensino.

4.2 DESAFIOS NO ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA NA PANDEMIA E O
PLANEJAMENTO DAS AULAS

O componente de Ciéncias da Natureza € conhecido por agregar outras
Ciéncias, como: Biologia, Quimica, Fisica, Astronomia e Geologia. Dessa forma, esse
componente é considerado multidisciplinar. O ensino de Ciéncias ao longo da historia

tem perpassado por muitos caminhos. O Brasil, historicamente, comparando-o0 com
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0S outros paises, ndo possui uma tradicdo cientifica. Pode-se dizer que, no Brasil, 0
ensino de Ciéncias foi estabelecido somente a partir do século XX (Delizoicov; Angotti,
1994).

Por essa razéo, o ensino de Ciéncias foi introduzido e desenvolvido no final da
década de cinquenta, vinculada a outra disciplina, e a um ensino tradicional marcado
pela “verbalizacao; aulas tedricas em que o professor explana o conteudo” (Delizoicov;
Angotti, 1994, p. 25).

Apébs décadas, vivencia-se, ainda hoje, esse tipo de ensino. Por mais que, nas
formacdes iniciais e continuadas, essa forma de ensino seja rejeitada, ela acaba se
sobressaindo na pratica cotidiana dos professores, pois esta alicercada nos sujeitos
e, como seres culturais, reproduzimos aquilo que vivenciamos enquanto aluno, como

também destacam Carvalho e Gil-Pérez (2009):

A rejeicdo pelo “ensino tradicional” costuma expressar-se com
contundéncia, sobretudo por parte dos professores em formagéo. No
entanto, ha evidéncias de que, apesar de todas as repulsas verbais,
hoje continua-se fazendo nas aulas de Ciéncias praticamente o
mesmo que ha 60 anos (Carvalho; Gil-Pérez, 2009, p. 38).

Dessa forma, o ensino de Ciéncias, ao longo dos anos, para os alunos, acaba
perdendo o seu real sentido, deixando de ser um conteuddo empolgante, com
significados, e acaba sendo uma educacdo mecanica, apenas uma memorizacao de
nomes. Nesse mesmo sentido, pode-se observar que esse conceito de ensino
tradicional, bancério, ficou intrinseco em alguns pares da sociedade, acreditando que
o ato de ensinar € uma tarefa simples, em que basta apenas ter um conhecimento da
matéria, alguns conhecimentos pedagdgicos, bons livros didaticos e, com o tempo, a
pratica docente se concretiza. Porém, a pandemia mostrou para a sociedade,
especialmente para as familias que tém alunos na educacao basica, que o ato de
ensinar ultrapassa o que esta disposto nos livros didaticos.

Assim, o isolamento social imposto pela pandemia provocou profundas
mudancas na area educacional, e, para que as aulas continuassem, a insercao da
tecnologia com a adoc¢éo de aulas remotas foi essencial. Mas, antes desse ocorrido,
“[...] uma parte consideravel de educadores, resistiam a insergcdo de tecnologias
digitais no ambito escolar” (Bizzo; Gouw, 2021, p. 28).

Com a pandemia, essa insercao foi inevitavel e, entre os desafios encontrados

no meio educacional, “...] a falta da inclusdo digital (que é a democratizagdo do



57

acesso a tecnologia a todas as pessoas) no pais ficou escancarada” (Pedrotti; Fachin,
2022, p. 13). Essa desigualdade de tecnologia trouxe a tona a realidade educacional:
muitos alunos e professores ndo possuiam o conhecimento basico de como utilizar
esses recursos tecnoldgicos, ou mesmo pela falta de aparelhos compativeis com as
plataformas que foram utilizadas.

Uma das caracteristicas do ensino de Ciéncias € dar a possibilidade aos alunos
de uma formacgéo cientifica, mais critica, que possa estabelecer uma relagéo
complexa com a natureza, consigo mesmo, com 0 ambiente e com as tecnologias.
Nesse sentido, o documento da BNCC, com relacdo a area de Ciéncias da Natureza,
destaca que é impossivel uma educacéo cientifica sem abordar o desenvolvimento da
tecnologia, e entender os diversos papéis que essa tecnologia proporcionou no

desenvolvimento da humanidade.

[...] uma educacgéo cientifica contemporédnea sem reconhecer o0s
multiplos papéis da tecnologia no desenvolvimento da sociedade
humana. A investigacdo de materiais para usos tecnolégicos, a
aplicacdo de instrumentos 6ticos na saude e na observacédo do céu, a
producdo de material sintético e seus usos, as aplicacdes das fontes
de energia e suas aplicacdes e, até mesmo, o uso da radiacdo
eletromagnética para diagndstico e tratamento médico, entre outras
situacdes (Brasil, 2013, p. 329).

Dessa forma, uma educacéao cientifica e tecnolégica permite maior e melhor
desenvolvimento da sociedade, mas, para que isso ocorra, o0 ambiente escolar deve
proporcionar a construcao desse conhecimento. O aluno sé desenvolvera uma
educacao cientifica se ele estiver e se sentir realmente inserido nessa proposta de
ensino.

Outra caracteristica desse ensino sao as aulas préticas e investigativas, que
consistem em deixar as aulas de Ciéncias da Natureza mais atrativas, mas o0 que
encontramos ao longo dos anos educacionais sdo “[...] atividades puramente
demonstrativas ou de repasse de informacdes para atividades de investigagao coletiva
ou individual de problemas” (Krasilchik, 1987, p. 49).

Fora do periodo pandémico, as justificativas para que as aulas praticas e
investigativas nao fossem realizadas de forma a proporcionar um envolvimento mais
din&mico dos alunos, um dos motivos era “[...] a inexisténcia de laboratério” (Krasilchik,
1987, p. 49), a falta de materiais e equipamentos necessarios para a realizacdo das

aulas.
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Ocorrendo frequentemente nas aulas presenciais, também no periodo da
pandemia, as aulas praticas acabaram sendo escassas, sendo realizadas em aulas
expositivas, videos demonstrativos. Uma das alternativas também eram os
laboratdrios virtuais, mas muitos professores nao tinham familiaridade com esse tipo
de recurso e muitos alunos ndo tinham acesso a internet ou aparelhos, dificultando
ainda mais essa interacao.

Os conteudos que compdem a disciplina Ciéncias da Natureza “[...] tém sido
ensinadas como uma colecdo de fatos, descricdo de fenbmenos, enunciados de
teorias a decorar’ (Krasilchik, 1987, p. 52), com a pandemia, isso se acentuou,
afastando ainda mais as aulas de Ciéncias de um ensino estimulante, interessante.
Nesse contexto, continuamos a reforcar a importancia de motiva-los com desafios e
estimula-los cada vez mais, permitindo que os questionamentos apresentados a eles

sejam mais contextualizados e complexos (Brasil, 2013).

4.3 O PLANEJAMENTO DAS AULAS DE CIENCIAS DURANTE O PERIODO
PANDEMICO

Durante as aulas remotas, os professores tiveram a dificil tarefa de manter os
alunos participantes e engajados. Isso ja era um dos desafios nas aulas presenciais,
em gue havia muita dificuldade para manter a atencdo e também o comportamento
dos alunos, e o ensino por meio digital proporcionou também um distanciamento de
convivio entre colegas de sala de aula e o professor.

No caso do estado do Parana, os planejamentos das aulas, as ferramentas e
as plataformas foram “cedidas” pela Secretaria de Estado da Educacéo e do Esporte
do Parana (SEED-PR), ou seja, estavam prontas, e “[...] o papel do professor era
apenas fazer a gestéao das informac¢des no ambiente virtual” (Spadacini; Ramos; Mello,
2023, p. 05).

De acordo com Costa (2022),

[...] podemos afirmar que a autonomia dos professores foi colocada de
lado e que houve imposicdo, ndo s6 de ferramentas, mas da
organizacdo do trabalho pedagogico que deixou a responsabilidade
dos professores restrita a mera execucao de sistematizacfes advindas
da SEED-PR (Costa, 2022, p. 80).
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Sabe-se que o planejamento das aulas é essencial para o cotidiano escolar,
pois consegue prever como podera ser a dinamica das aulas. Nesse sentido, o
planejamento é uma das tarefas do professor, um guia de orientacdo da realizacdo do
seu trabalho, que inclui as previsdes de atividades didaticas, um momento de revisao,
reflexdo e pesquisa. Nela, a acao central do professor € a aprendizagem dos alunos.

Assim, evidenciou-se que o0 planejamento no periodo do ensino remoto
emergencial (ERE) ficou a cargo de alguns professores do estado do Parang, que se
inscreveram para participar das gravagfes das aulas Parana. Essas aulas eram mais
generalizadas, atendendo a todo o estado, deixando de lado a particularidade de cada
regido, das necessidades de cada realidade escolar.

Pode-se concluir que, nesse periodo, a autonomia do professor néo foi
considerada e, para que o planejamento fosse efetivo, além de uma boa organizacao
da sua acdao, o professor deveria considerar também o contexto social do aluno, pois
“tudo 0 que acontece no meio escolar esta atravessado por influéncias econémicas,
politicas e culturais que caracterizam a sociedade de classe” (Libaneo, 1994, p. 222).

Mesmo com as agdes da SEED-PR, na tentativa de dar continuidade ao ano

letivo, alguns estudos revelaram que

[...] ndo houve por parte da SEED-PR investimento no que tange ao
acesso dos estudantes de classes desfavorecidas aos dispositivos
tecnolégicos (computadores, notebook ou celulares). Apesar da
relevancia da estratégia com canais de TV, YouTube aplicativos, os
estudantes de classes desfavorecidas ndo tinham ferramentas
adequadas para receber os conteldos e realizar as atividades
(Spadacini; Ramos; Mello, 2023, p. 09).

Evidentemente, o planejamento é algo a ser seguido, sendo passivel de
mudancas, inversdes nas atividades e até mesmo readequacao, como afirma Libaneo
(1994):

[...] o plano deve ter uma ordem sequencial, progressiva. Para
alcancar os objetivos sdo necessarios varios passos, de modo que a
acdo docente obedeca a uma sequéncia l6gica. Ndo quer dizer que,
na pratica, os passos nao possam ser invertidos (Libaneo, 1994, p.
224).

Na pandemia, os planejamentos tiveram que ser readequados e muitos foram

modificados, pois ndo previam as aulas remotas, sendo necessario o enquadramento
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da realidade vivenciada, por exemplo, alunos sem acessibilidade, fragilidade social e
econdbmica. Nesse novo olhar voltado para o ensino, diversas acfes ocorriam em
paralelo com os decretos e orientacbes governamentais; o planejamento teve que
contemplar o novo contexto escolar.

Ainda no periodo pandémico, em 2021, no estado do Parana, para auxiliar e
orientar a comunidade escolar, foi lancado o Referencial Curricular do Parana em
Foco, um documento norteador para os objetivos das aprendizagens dos diferentes
componentes escolares, como o de Ciéncias da Natureza Anos Finais, e a
continuidade do percurso escolar, mas também visava a “flexibilizagao curricular em
virtude das aulas remotas e atividades nao presenciais” (Parana, 2021, p. 9), como

aponta o documento:

Esse documento foi concebido com a intengéo de subsidiar o trabalho
do professor no retorno as atividades presenciais e nas aulas de
ensino remoto, e de garantir a progressao das aprendizagens do
componente curricular de Ciéncias ao longo do Ensino Fundamental
(Parana, 2021, p. 21).

O argumento oficial foi de que o documento auxilia na elaboracdo dos
planejamentos, pois ndo se limita apenas as definicbes dos conteldos; € necessario
gue o professor tenha o conhecimento de diferentes métodos para alcancar o objetivo

de aprendizagem, como vislumbra o documento:

O presente documento € um importante aliado dos professores na
elaboracdo de seu planejamento, pois indica, a partir da unidade
tematica ou campos de atuacdo e dos contetudos dos diferentes
componentes curriculares, os objetivos de aprendizagem que devem
ser alcancados, o conhecimento prévio exigido para o alcance desses
objetivos e também aqueles objetivos que estao relacionados com ele
de forma direta (Parang, 2021, p. 14).

Assim, no periodo pandémico, o planejamento teve que ser readequado, mas
nao de forma autdbnoma. No caso do estado do Parana, sendo imposta, e a forma
como o professor tinha como guia na sua didatica teve que ser reformulada para
atender a esse novo cenario educacional, visto que “[...] era importante pensar como

os alunos iriam executar as atividades” (Guimaraes, 2021, p. 46).
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Muitos alunos, em especial de transicdo escolar, precisaram se adaptar a uma
nova realidade, como aponta o documento Referencial Curricular do Parana em Foco
(Parana, 2021):

Entretanto, se a prética didria da acdo docente presencial apresenta
numerosos desafios, se adaptar & uma nova organizagado e avaliar o
conhecimento apropriado pelo estudante no ensino remoto se
configura pela necessidade de enfrentamento de situacfes ainda mais
adversas, que se tornam mais complexas se considerarmos o
processo de transicdo dos Anos Iniciais para os Finais do Ensino
Fundamental (Parana, 2021, p. 08).

Em suma, o planejamento orienta as tomadas de decisfes; “[...] algumas vezes,
€ centrado na definicdo de atividades de ensino e/ou no conteddo programéatico”
(Alves; Bego, 2020, p. 72). Trata-se de um trabalho que exige do professor uma
organizacdo, uma prévia das atividades didaticas, e uma previsdo dos objetivos a
serem alcancados.

Dessa forma, o planejamento das aulas no ensino de Ciéncias durante o
periodo da pandemia, mesmo com as orientagdes governamentais (muitas vezes sem
a consulta do professor) de que o ano letivo continuasse, trouxe um grande desafio
para os professores de Ciéncias, com relacdo a reorganizacdo dos planejamentos,
das estratégias de ensino e execucao das aulas, e as demandas que eram lancadas
repentinamente pela SEED-PR.

Além disso, para o planejamento, o professor utiliza seus conhecimentos
didaticos e metodolbgicos especificos das suas matérias, além de utilizar suas
experiéncias, criando e recriando suas praticas para o0 processo de ensino e
aprendizagem, levando em consideragcdo o ano escolar que sera ministrado. Desse
modo, o planejamento e o ensino de Ciéncias durante esse periodo exigiram um
esforco conjunto da comunidade escolar, principalmente dos professores, que tiveram

gue se reinventar e superar varios desafios.
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SECAO 5

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

5.1 APRESENTACAO DO CAMPO DE PESQUISA

Para a realizacdo desta pesquisa, foram elencados trés colégios, sendo eles:
Colégio Estadual Eleodoro Ebano Pereira, Colégio Estadual Padre Carmelo Perrone
e Colégio Estadual Marilis Faria Pirotelli.

O Colégio Estadual Eleodoro Ebano Pereira foi fundado no ano de 1932 e esta
localizado na regido central de Cascavel, fornecendo atendimento, segundo a ultima
versdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a 1.800 alunos, aproximadamente. O
colégio também conta com cerca de 102 professores, e por volta de 150 turmas. Com
relacdo ao 6° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental, o colégio conta com dois
professores de Ciéncias Bioldgicas, sendo seis turmas de 6° anos.

O Colégio Estadual Padre Carmelo Perrone foi fundado no ano de 1967 e esta
localizado na regido do bairro Alto Alegre de Cascavel, fornecendo atendimento,
segundo a ultima versao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a aproximadamente
1.712 alunos. O colégio também conta com cerca de 99 professores, e com 81 turmas.
Com relagéo ao 6° ano do Ensino Fundamental, o colégio conta com trés professores
de Ciéncias Bioldgicas, sendo sete turmas.

O Colégio Estadual Marilis Faria Pirotelli foi fundado no ano de 1974 e esta
localizado na regido do bairro Boa Vista de Cascavel, fornecendo atendimento,
segundo a ultima versdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP), a cerca de 1.400
alunos. O colégio também conta com um total de 68 professores, e com 59 turmas,
aproximadamente. Com relacdo ao 6° ano do Ensino Fundamental, o colégio conta

com um professor de Ciéncias Bioldgicas, sendo cinco turmas.
5.2 APRESENTACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA
Nos trés colégios, foram entrevistados no total quatro professores que atuam

no componente de Ciéncias para 0s 6° anos. Com relagcéo as suas formacoes, estas

sSao:
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P1: Graduacdo em Ciéncias Biologicas, mestre em genética e melhoramento
de plantas, ministra atualmente Ciéncias da Natureza e Biologia.

P2: Graduacdo em Ciéncias Biologicas, mestre em engenharia agricola —
saneamento basico, ministra aulas de Ciéncias da Natureza, Biologia e
Biotecnologia.

P3: Formacdo em Ciéncias — Licenciatura, ministra aulas de Ciéncias da
Natureza.

P4: Graduacdo em Ciéncias Biolégicas, ministra aulas de Ciéncias da
Natureza.

Ja com relacdo ao seu tempo de atuacdo nas turmas dos 6° anos, os dados

P1: Leciona ha 6 anos.

P2: Leciona ha 17 anos.

P3: Leciona ha 27 anos.

P4: Leciona h& 30 anos.

A partir disso, os professores foram entrevistados com o objetivo de responder

a seguinte questao norteadora:

v

Sobre a 6tica do docente, qual € o impacto educacional produzido nos alunos
gue estudavam no 6° ano do Ensino Fundamental, durante a pandemia (de
2020 a 2022) no componente curricular de Ciéncias?

Desse modo, objetivou-se, durante a entrevista semiestruturada:

Identificar quais foram os impactos da pandemia da Covid-19 no processo de
ensino dos alunos em transicdo do 6° ano do Ensino Fundamental da rede
estadual de Cascavel, referente aos anos letivos de 2020 a 2022;
Compreender como ocorreu a interagao entre professor e alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, nos periodos dos anos letivos de 2020 a 2022;
Conhecer a metodologia empregada para ensinar Ciéncias da Natureza no 6°
ano do Ensino Fundamental;

Averiguar se os professores receberam e continuam recebendo, no ano de
2023, a formacdo continuada e apoio da coordenagcdo pedagogica para

trabalhar com a nova realidade pds-pandemia.
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5.3 DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS A PARTIR DA ANALISE TEXTUAL
DISCURSIVA (ATD)

Para analisar os dados obtidos pelas entrevistas dos professores, mediante 0s

objetivos elencados nesta dissertacao, o primeiro passo realizado foi a unitarizacéo,

em que foram elaboradas doze Categorias Iniciais a partir das unidades de

significados, sendo estas a priori e emergente. As categorias

ONOOAWNE

9.

Falta de preparacao para o periodo pandémico: a priori.

Suporte e formagao continuada: a priori.

Atuacédo da Escola no periodo pandémico: a priori.

Recursos das aulas no periodo pandémico: a priori.

Materiais produzidos ou utilizados nas aulas remotas: a priori.

Estratégias de interacdo com os alunos: a priori.

Aulas praticas no periodo pandémico: emergente.

Dificuldades encontradas para produzir materiais para as aulas remotas: a
priori.

Participagéo dos alunos nas aulas remotas: emergente.

10. Dificuldade para lecionar nos 6° anos nas aulas remotas: a priori.
11.Dificuldades de aprendizagem no periodo pandémico: emergente.
12.Desenvolvimento cognitivo e social dos alunos no periodo pandémico:

emergente.

Na sequéncia, partiu-se para o processo da formacdo das Categorias

Intermediarias, que resultaram em trés, unindo as semelhancas das Categorias

Iniciais.

1.
2.
3.

Formacéo e o periodo pandémico.
Preparacao das aulas no periodo pandémico.
Os alunos e a pandemia.

Por fim, a partir das Categorias Intermediarias, elaboraram-se as Categorias

Finais, que também resultaram em trés, sendo as seguintes:

1.
2.
3.

Formacao de professores de Ciéncias.
Ensino de Ciéncias na pandemia.
Os alunos e o ensino de Ciéncias.
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Dessa forma, tendo as categorias elaboradas, metatextos foram produzidos
para analisar e refletir sobre os dados obtidos. O quadro a seguir faz o exposto das

consideracdes anteriores:

Quadro 1: Categorias iniciais, intermediarias e finais da pesquisa

CATEGORIA
INTERMEDIARIA

CATEGORIAS INICIAIS CATEGORIA FINAL

Fonte: Elaborada pela autora.

5.4 CATEGORIA 1: FORMAGAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Quadro 2: formacao de professores de ciéncias

UNIDADE DE ~ . .
SIGNIFICADO FORMACAO E O PERIODO PANDEMICO

FALTA DE P1: [..] muitas coisas foram jogadas para nés, por exemplo, comegou com
. aquele Google Class, entdo nado teve aula, um curso preparatorio.
PREPARACAO

PARA O P2: [...] nunca tinha trabalho com Classroom.

PERIODO

PANDEMICO P3: [...] a gente ndo tinha conhecimento nesse tipo de ensino, eu pelo menos
nunca tinha trabalho EAD.
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P4: No comeco a Seed foi pega de surpresa, e nés ficamos quase dois meses
sem orientacdo, sem atividade, sem saber o que fazer, nés ndo tinhamos
material, nds ndo tinhamos nada, nem sabiamos como fazer, entdo foi feito
uma orientacdo bem rapida com todos os professores para a gene ter acesso
as meets para a gente fazé-las.

P1: [...] o apoio no sentido da escola e imprimir as atividades, era cobrado
semanalmente isso dai, que tinha que enviar essas atividades. E a cada
tempo tinha que voltar na escola e buscar isso dai, entéo as atividades ficavam
meio que na quarentena |4 num canto e depois ir |4 retirar, mas o apoio do
governo nesse sentido ndo vejo que teve, como eu falei, muitas coisas foram
jogadas e a gente teve que correr atras e dar conta para fazer isso dai.

SUPORTE E | p2: A gente continua fazendo o curso, mesmo depois da pandemia,
FORMAGCAOQ | comecamos a fazer o curso de formador para a gente aprender a mexer com

CONTINUADA | essas novas ferramentas.

P3: Cursos pela Seed.

P4: Sim, sempre, sempre a Seed esta possibilitando esses cursos, e exigindo
que a gente faca, que a gente possa acompanhar, entdo esse respaldo a
gente tem da Seed, mas a gente gostaria de ter mais equipamentos, ter mais
materiais mesmo.

Fonte: Elaborada pela autora.

Logo que a Covid-19 recebeu status de pandemia pela Organizacdo Mundial
da Saude, no Brasil, as aulas foram suspensas em todo o territério. Diante dessa
situacdo, sem o retorno das aulas presenciais, a ado¢ao de aulas remotas foi a opcéo
encontrada naguele momento para suprir a necessidade de dar continuidade ao ano
letivo. Sobre isso, Costa (2022, p. 79) reafirma que, “Com a pandemia, as escolas,
sejam elas publicas e/ou privadas, tiveram suas atividades suspensas
presencialmente e, dentro de cada contexto, procuraram formas de dar continuidade
ao processo de ensino e aprendizagem”.

Nesse sentido, o professor P4 fala que a Secretaria de Educacédo do Parana
(SEED-PR) foi pega de surpresa com a situagao da pandemia da Covid-19, e, no inicio
do distanciamento social, os professores ficaram quase dois meses sem orientacao,
sem saber o que fazer e sem qualquer material.

Desse modo, fortalece-se a ideia de que “[...] a mantenedora paranaense nao
estava preparada estrutural e nem pedagogicamente para alterar a modalidade de
ensino em toda a sua rede” (Costa, 2022, p. 80). E, a vista disso, “[...] os professores
tiveram que se apropriar de ferramentas de forma brusca e intensa” (Costa, 2022, p.
81), como revelam também os professores P1, P3 e P4, os quais tiveram uma
orientacao rapida e sem curso preparatorio.

Os professores P2 e P4 deixam claro que nunca tinham trabalhado com a

modalidade de ensino remoto. A partir disso, ressalta-se o que Spadacini, Ramos e



67

Mello (2023, p. 5) aludem, ou seja, “[...] medidas emergenciais foram tomadas sem a
devida formacdo de professores, obrigando-os a dar continuidade ao ano letivo,
mesmo em condi¢des de trabalho adversas e em uma realidade educacional até entdo
desconhecida’.

O professor P1 fala que, no inicio, o apoio que ele teve foi de impressdes das
atividades e recolhimentos dessas atividades, que, por causa da pandemia, elas
tinham que ficar na “quarentena” até que fossem liberadas para o professor realizar a

correcdo. Sobre isso, Rech e Pescador (2022) apresentam o seguinte exemplo:

[...] os professores passaram a planejar e elaborar atividades que
eram impressas pelas escolas e, posteriormente, disponibilizadas para
retirada na escola pelos estudantes ou seus responsaveis. Mais tarde,
depois de realizar tais atividades em casa, essas eram devolvidas a
escola e voltavam as maos dos professores para registro e,
ocasionalmente, avaliagdo (Rech; Pescador, 2022, p. 1266).

Além disso, o professor P1 revela que muitas informac¢des foram jogadas e teve
que “correr atras para cumprir a demanda do seu trabalho”. Sobre isso, Vilas-Boas,
Buzoni e Carneiro (2021, p. 35) afirmam que “[...] os professores tiveram que buscar
aprender e de se adaptar em ao novo modelo de ensino”.

Todavia, mesmo com o retorno das aulas presenciais, 0os professores
continuaram a receber cursos da SEED para trabalhar com a nova modalidade de
ensino, principalmente para aprender a mexer com as novas ferramentas
educacionais, como revelam os professores P2, P3 e P4. Contudo, mesmo com
cursos, o professor P4 afirma que gostaria de ter apoio no sentido de equipamentos e
materiais que suprissem as necessidades.

Mediante isso, Trivelato e Silva (2011, p. 43) aludem que, “[...] Além da
apropriacdo de novas tecnologias, € necessaria que a compreensao da linguagem
mediatica, que € muito diferente da linguagem da escola”. Além da importancia da
utilizacdo de aparelhos tecnolégicos, € igualmente importante compreender saber
como utilizar esses recursos tecnologicos para o ensino e aprendizagem dos
conteudos. Para que isso ocorra de forma eficaz, esses recursos devem ser
trabalhados ja na formacéo inicial dos professores, e estendendo-se para a formacao
continuada.

Segundo Vilas-Boas, Buzoni e Carneiro (2021):
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Muitas escolas ja estdo em trabalho de formacéo docente e educacédo
continuada para que estes estejam preparados conceitualmente e em
termos de conhecimentos das tecnologias incorporadas aos
processos pedagogicos para trazer aos alunos um diferencial (Vilas-
Boas; Buzoni; Carneiro, 2021, p. 94).

Analisando as praticas pedagogicas no periodo pandémico, os professores

tiveram que se adaptar e se organizar para suprir as demandas educacionais, sem

uma formacdo inicial e continuada adequada para desenvolver e garantir o

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, dois elementos a destacas, foi um periodo de saida da “normalidade”

de intensa preocupacéao e desconforto. Por outro lado de grande aprendizagem para

os professores, ainda que forcada e desestruturada.

5.5 CATEGORIA 2: ENSINO DE CIENCIAS NA PANDEMIA

Quadro 3: ensino de ciéncias na pandemia

UNIDADE DE = : ~

SIGNIFICADO PREPARAGCAO DAS AULAS NO PERIODO PANDEMICO
P1: Houve, teve que ser mudado esse nosso planejamento para conseguir
suprir a deficiéncia que estava tendo. Muitos ndo conseguiram vencer o
contelido por causa disso.

ATUACAO DA P2: A gente teve que readaptar tudo, entdo no inicio a gente dava uma aula

ESCOLA NO por semana por turma no meet, e ai depois no ano de 2021 que a gente

PERIODO comecgou a dar aulas normais, todas as aulas a gente dava por meet.
PANDEMICO

P3: Sim, tivemos que fazer um readequamento, porque com a distancia ficou
bem mais dificil.

P4: Sim, sim, muito, houve readequacdo do planejamento.

OS RECURSOS
DAS AULAS NO

P1: Foi tudo emergencial e, assim, dispor do governo em disponibilizar
alguma coisa para nés, dar um computador, ndo né, teve que usar o que
tinha em casa e ndo teve nenhum preparo.

P2: Ah, o governo deu acesso ao meet.

PERIODO P3: A escola disponibilizou notebooks para que nos utilizassemos, a escola
PANDEMICO | cedeu.

P4: Afastados tantos nés como os profissionais da escola como os alunos,
depois comecou a oferta do material impresso, ai paralelo a isso comegou

as meets, as aulas remotas.
P1: Entdo no primeiro momento la no site, ndo no livro nosso, no registro de
MATERIAIS classe, ele ja tem disponibilizado os slides de aula. Entdo eu utilizei muitos
PRODUZIDOS | slides para passar os contetdos para os alunos, os slides ja tinham uma
OU UTILIZADOS | atividade, entdo faziamos juntos ali, j& tirhvamos divida e depois,
NAS AULAS normalmente, as atividades eram feitas via formulario, entdo a gente tem
REMOTAS gue enviar o formulario no Class no espacinho de atividades, mandava o

formulario e esperava ter o retorno deles. Também utilizei alguns videos do
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préprio YouTube, alguma coisa que fosse interessante, isso para os alunos
que estavam online, e tinha os alunos que ndo estavam online, entdo a gente
tinha que ficar produzindo material para enviar para a escola e a escola
imprimir aquele material. Nessas atividades impressas, pegava resumo do
conteddo normalmente, colocava alguma atividade, algumas questdes
embaixo, era em uma folha, normalmente uma folha sulfite, tinha la um
resumo do conteddo e embaixo as atividades, basicamente era isso.

P2: [...] mandava atividade para os alunos, mas nem todos conseguiam
pegar, nem todos faziam, ai eles tinham as videoaulas, eles assistiram pela
TV, entdo até que ele se adaptava. No inicio, a gente produzia bastante
slides para conseguir mostrar para os alunos, utilizava alguns joguinhos
também, os slides eu ja usava a meet.

P3: Eu produzi powerpoint, alguns jogos, pesquisei alguns jogos online,
tivemos que enviar material impresso também.

P4: Entdo a gente fazia de tudo isso que vocé propbs aqui, atividades,
videos, jogos. [...] eu continuei dando a atividade, aula pratica, entdo eu
cobrei inclusive algumas coisas, a avaliagdo pratica, eles faziam as
magquetes, eles faziam as experiéncias, possibilitando avaliagédo pratica que
costumo fazer na escola, fazia isso também, eles estando em casa eu acho
que era facil para eles. Eles faziam tanto as experiéncias como as maquetes
com 0s materiais que eles tinham em casa.

ESTRATEGIAS
DE INTERACAO
COM OS
ALUNOS

P1: [...] eu acho que foi bem prejudicado, porque, como eu tinha falado
antes, eram poucos alunos ali que tinham o acesso. Como é aluno de sexto
ano, é mais dificil ainda de fazer com que eles fiquem na frente de uma tela
escutando, entdo as vezes usava videos para até tentar chamar a atencao,
mas era bem dificil essa parte, muitos deles ndo tinham interacéo, era um
ou outro que conversava, que pedia alguma coisa, de modo geral a maioria
deles ficava meio quieto, vocé pedia as vezes para ativar a cAmera para ver
se o aluno estava ali, eles ndo ativavam, ficava meio que esse mondlogo
que vocé falava, falava, de repente um ou outro perguntava alguma coisa,
mas ficou bem prejudicado nessa parte na interacdo de professor e aluno.

P2: [...] porque o aluno ja ndo é mais 0 mesmo, sdo aqueles alunos que
gostam de mexer no celular, computador, entdo a gente tem 0s quizzes, tem
a TV, hoje temos uma nova TV que a gente usa em sala que tem acesso
aos slides.

P3: [...] fizemos algumas discussdes de algumas situa¢des, embora néo
tivéssemos feito praticas dessas situa¢gdes, mas trabalhamos bastante essa
questdo da pandemia, principalmente as cinco grandes pandemias, eles
produziram desenho, produziram histéria em quadrinhos. A dificuldade, é
como eu falei, era a falta de interesse e muitos pais néo participavam. Alias,
ndo pediam para que seus filhos participassem, entdo essa foi uma das
maiores dificuldades.

P4: [...] atividades, videos, jogos, eu continuei dando as atividades, aula
pratica, entdo eu cobrei inclusive algumas coisas, avaliacdo préatica eles
faziam as maquetes, eles faziam as experiéncias.

AULAS
PRATICAS NO
PERIODO
PANDEMICO

P1: Aula pratica em si ndo, tentei mostrar um caso de solubilidade de
solugdo, mas achei até meio dificil, porque quando fui filmar ficava meio
distante, porque eu estava sozinho, eu estava com tablet, dai sai da frente,
o tablet as vezes escorregava, eu achei bem dificil essa parte também, néo
fiz mais do que isso dai. As aulas foram realizadas no tablet porque a
resolugdo era um pouco melhor de camera e o meu computador € bem
ruinzinho, ficava escura, vou fazer por aqui porque assim o pessoal me
enxerga melhor.
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P2: A gente fazia algumas experiéncias, simples, que a gente podia fazer
em casa, como separacao de agua e 6leo, explicar a relacdo da densidade,
esse tipo de coisa, assim bem simples, eles sé observavam, mas alguns
tinham curiosidade, entédo na aula seguinte eles mostravam que também fiz.

P3: N&o, infelizmente essa aula ndo, sé quando trabalhamos la de cadeia
alimentar que eu pedi para que eles guardassem umas cascas ho vidro e
deixassem alguns dias, que fossem observando para ver o que acontecia
com essas cascas de alimentos, foi a Gnica atividade pratica que eu consegui
fazer com eles.

P4: Avaliacdo pratica eles fizeram as maquetes, como a producédo da célula
animal e vegetal, eles faziam as experiéncias.

P1: [...] como era no comeco, os slides, mas agora mudou bastante, entdo
no comego parece que ndo tinha uma continuidade do conteldo, estava
muito espacado e comecava a falar, por exemplo, de a&gua e depois
comecava a falar dos estados fisicos da 4gua e dai la para frente, assim trés
quatro aulas depois, falava sobre o tratamento da agua, as vezes eu mudava
esse tipo de coisa, mas o conteudo do trimestre ndo alterava, s6 mudava a
ordem, uma adaptacéo, até hoje a gente faz isso, vocé adaptar para facilitar
o entendimento para né&o ficar aquele espaco, ter que voltar naquilo ali
porque as vezes € melhor trabalhar tudo na sequéncia e depois encerrou
esse assunto vamos para o outro. Ficou bem baguncado isso dai na época,
DIFICULDADES | porque eu tinha coisas impressas para corrigir € mais essas coisas do
ENCONTRADAS | formulario e tinha vezes que o aluno entrava online e fazia impressa,

PARA bagungou um pouco sabe, as vezes o aluno estava no online, mas queria
PRODUZIR um impresso também e ndo ficou uma regra estabelecida, quem esta online
€ online quem néo esta é impresso, meio que baguncou essa parte.
MATERIAIS a P due bagtne P
PARA AS P2: [...] teve a dificuldade porque a gente estava em casa, os filhos, vocé
AULAS estava dando aula, um filho correndo, entrando, entdo era bem mais

REMOTAS trabalhoso.

P3:[...] entdo foram muitas as dificuldades, por exemplo, o material impresso
ndo era o mesmo do online, era readequado.

P4: No comeco, a gente tinha dificuldade com tudo, para montar todo esse
material ai, até os formularios de avaliacdo, das atividades a gente tinha
dificuldade no comeco tanto de montar como depois de corrigir, mensurar
nota, tudo isso, a gente teve bastante dificuldade, no comego porque era
algo muito novo para nés todos, tivemos bastante dificuldade e os alunos
também.

Fonte: Elaborada pela autora.

Quando perguntado aos professores sobre como foi a atuagéo da escola no
periodo pandémico, estes responderam que tiveram muitas dificuldades, tiveram que
se readequar, alterar o planejamento e mudar sua didatica. Nesse contexto, é
importante compreender a importancia do planejamento, o qual é um ‘[..]
detalhamento do plano de ensino” (Libaneo, 1994, p. 241).

Na pandemia, como propriamente as falas dos professores denunciam, os
planejamentos tiveram que ser readequados a nova realidade, pois era algo novo,

anico, como € possivel observar a partir das respostas dos professores P1, P2, P3 e
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P4. Dessa forma, observa-se que os planejamentos, antes da pandemia, nao
contemplavam aulas que utilizassem meios digitais; assim, houve uma reestruturacao
de todos os planejamentos.

No Estado do Parana, no ano de 2020, os planejamentos e sua reorganizacao
ficaram a cargo do governo, deixando de fora a autonomia dos professores em

planejar suas aulas, como indica Costa (2022):

De forma inicial, podemos afirmar que a autonomia dos professores
foi colocada de lado e que houve imposi¢do, ndo sé de ferramentas,
mas da organizacdo do trabalho pedagdgico que deixou a
responsabilidade dos professores restrita a mera execucdo de
sistematizagdes advindas da SEED-PR (Costa, 2022, p. 80).

Em 2021, quando foi lancado o Referencial em Foco, que apresentava
informacgdes e organizacao sobre como os professores e a escola deveriam prosseguir
em relacdo ao planejamento, o documento relata que o planejamento ndo se limita
apenas a conteudos e objetivos de aprendizagem; o professor precisa ter o
conhecimento de varios métodos e procedimentos de ensino.

Compreende-se que, na elaboracdo do planejamento, o professor tem que
levar em consideracao a realidade dos alunos, o contexto social, para que a teoria e
a pratica ndo sejam algo tao distante e, com o distanciamento social e as imposicées
do governo para os professores, dificultou-se a execucao e elaboracdo das aulas.

No caso do Parand, esses planejamentos estavam prontos para todo o estado,
no entanto, ndo foram levadas em consideracéo as realidades sociais e cognitivas dos
alunos e suas particularidades, que, dentro de uma sala, sdo totalmente diferentes
umas das outras. Diante desse panorama, o “[...] professor se torna um professor de
informagédo, que apenas traz conteudos técnicos aos seus estudantes” (Rech;
Pescador, 2022, p. 1269).

Outro ponto importante que o Referencial em Foco apresenta € em relacdo a
preparacdo das aulas. Assim, Libaneo (1994, p. 241) aponta que “[...] deve-se levar
em consideracgéo, em primeiro lugar, que a aula é um periodo de tempo variavel”’, mas
devem ser cumpridos os objetos de ensino.

Por essas mudancas inesperadas devido a pandemia, alguns contetdos nao
foram finalizados, como apontam os professores P1 e P2, e as aulas néo

contemplavam a carga horaria habitual. No inicio, havia apenas uma aula por semana,
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podendo ser esse um dos motivos pelos quais os conteludos néao foram finalizados,
dificultando o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse passo, quando os professores entrevistados, por exemplo P3, referem-
se ao fato de que esse periodo da pandemia era dificil, isso faz refletir que um dos
motivos seja a falta de uma boa orientacdo sobre como planejar e conduzir as aulas
em um periodo incerto.

Sobre isso, Silva e Silva (2021) destacam:

[...] a palavra mais apontada pelos professores para definir a educacgéo
neste momento de pandemia foi “desafiadora”, seguida de outras
como: dificil, exclusado, frustracdo, estresse etc. Estas palavras nos
permitem refletir o quéo dificil tem sido o processo de adaptagéo ao
modelo de aulas remotas (Silva; Silva, 2021, p. 09).

Por esse seguimento, Tardif (2014) aponta que o0 ensino na atualidade passa a
ser cada vez mais com alunos heterogéneos, com origem social diferente e com
disparidades cognitivas e afetivas dos alunos. Tudo isso, segundo o autor, tem que

ser pensado pelo professor quando ele elabora o seu planejamento. Portanto,

Estes desafios trazem aos profissionais uma carga de
responsabilidades muito maior, pois a escola, sobretudo a publica, ndo
esta preparada para um modelo de educacdo com o uso de tais
tecnologias, visto que ndo atinge a todos os alunos e nos faz refletir
acerca da democratizacdo da educagdo neste momento e quem
realmente esta sendo beneficiado com esse modelo de aulas online,
pois os prejudicados séo evidentes (Silva; Silva, 2021, p. 09).

Outro ponto importante sdo os recursos para as aulas remotas. O governo do
Paranda disponibilizou para os professores 0 acesso ao servico de comunicag¢ao por
video desenvolvido pelo Google, conhecido como Meet, como relatam P1, P2 e P3,
assim, “[...] o primeiro passo nessa caminhada foi de como aprender a mexer nos
principais programas” (Guimaraes, 2021, p. 51), pois, no inicio, ndo tiveram uma
preparacao, como relata P1.

Para as aulas remotas, a maioria dos professores tiveram que utilizar os seus
computares e 0s seus celulares para ministrar suas aulas. Nesse sentido, Santos e
Araudjo (2021, p. 2) apontam que “[...] muitos professores e alunos sofreram com
dificuldades basicas para o0 uso das tecnologias, como 0 acesso a internet precario ou

inexistente e a falta de aparelhos smartphone ou computador”.
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Apenas P3 relatou que a escola onde trabalhava cedeu os computadores que
tinha na instituicdo de ensino para que todos os professores pudessem usar nas aulas
remotas. Isso deixa claro que essa iniciativa foi da instituicdo de ensino e ndo do
governo do estado do Parana. Paralelamente a isso, P4 aponta que a entrega do
material impresso ocorreu junto com as aulas remotas, dificultando ainda mais o
trabalho dos professores, para a utilizacao e producédo dos materiais.

No primeiro momento, o governo estadual disponibilizou as videoaulas e os
slides que ja estavam prontos para os professores, como afirma P1. Contudo, P1
revela que, nesses slides, ja havia algumas atividades que, juntos com os alunos que
estavam participando on-line, realizavam e ja tiravam suas davidas. Mas, para os
alunos que n&o estavam on-line, as atividades e a aula eram impressas; essas aulas
eram resumidas e nem todos os alunos realizavam tais atividades, dificultando o
processo de ensino e aprendizagem.

Mesmo com 0S recursos prontos, os professores entrevistados deixaram claro
que sentiram a necessidade de trazer algo “interessante”, como aponta P1 para
auxiliar nesse processo de ensino, sendo a partir disso produzidos slides, jogos, ou
videos prontos do Youtube e algumas aulas praticas. Nesse sentido, as aulas praticas
sempre foram esperadas pelos alunos, e, para o ensino de Ciéncias, tém sua
importancia indiscutivel.

Segundo Krasilchik (2004), as aulas praticas despertam e mantém o interesse
dos alunos, envolvem os estudantes em investigacdo cientifica, auxiliando no
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas e na compreensdo de
conceitos basicos.

No periodo da pandemia, os professores tiveram algumas limitacdes em
realiza-las, como é o caso de P2, P3 e P4. P1 fez uma demonstragéo pratica com
seus alunos; segundo Trivelato e Silva (2011, p. 73), “[...] o professor pode recorrer as
demonstracdes, desde que sejam bem planejadas e permitam a visualizacdo e as
intervencgdes dos alunos”.

Porém, P1 deixa explicita a dificuldade em sua realiza¢ao, principalmente pela
falta de um equipamento que permitisse uma boa imagem e um facil manuseio. Os
professores P2, P3 e P4, de alguma forma, tentaram envolver seus alunos em
atividades praticas.

Trivelato e Silva (2011) apontam:
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Embora reconhecamos a existéncia de fatores limitantes para a
proposicao de aulas praticas, como auséncia de laboratorio, falta de
tempo para preparagdo, falta de equipamentos, entre outros, um
pequeno numero de atividades praticas desde que interessantes e
desafiadoras, ja sera suficiente para proporcionar um contato direto
com os fendmenos, identificar questdes de investigacdo, organizar e
interpretar dados, entre outros (Trivelato; Silva, 2011, p. 72).

Pode-se concluir gue, mesmo com as limitagcdes, as aulas praticas exercem um
papel fundamental, auxiliando na compreensdo da teoria, e proporcionado um
desenvolvimento mais reflexivo e critico. Além disso, outro problema encontrado pelos
professores logo no comeco das aulas remotas, além das dificuldades em produzir os
materiais para as aulas, foi a falta de organizacao das aulas, das atividades on-line e
também das atividades impressas, como relatam P1, P3 e P4.

Como os slides das aulas estavam prontos para que os professores pudessem
utilizar, P1 deixou explicito que os conteldos ndo seguiam uma sequéncia, e que isso
dificultava o processo de ensino. Nesse sentido, considera-se, como ressaltado por
Libaneo (1994, p. 241), que “[...] cada topico novo € uma continuidade do anterior”.
Portanto, trata-se de uma organizacao légica, formando significado, possibilitando que
o aluno consiga ter uma percepc¢édo clara e coordenada do contetdo, levando em
consideracao a preparacao inicial de cada aluno.

Assim, percebe-se que os slides para as aulas nao tinham uma sequéncia de
contelidos, e os professores tiveram que se organizar para atender a sua realidade e
também para melhor organizacéo didatica. Como também foi citado, os alunos que,
por algum motivo, ndo conseguiam entrar e acompanhar as aulas remotas, tinham a
opcao de pegar as atividades impressas. Nesse prisma, pode-se considerar o que P1
e P3 deixaram claro, ou seja, a falta de organizacdo na entrega dessas atividades,
visto que isso acabou atrapalhando a organizacdo dos professores nas suas
anotacdes, na elaboragdo das aulas seguintes e até mesmo na forma de avaliar o
aluno.

Outro ponto importante foi a falta de sincronia do material on-line com o
impresso, dificultando, além da didatica das aulas, a mensuragdo das notas, como
aponta P4. Entende-se que essa mensuracao de notas esta relacionada a avaliagédo
dos alunos referente ao componente de Ciéncias, e, assim, destaca-se que a
avaliacdo, segundo Carmo (2012, p. 224), em qualquer contexto escolar, deveria ser

de carater qualitativo, “[...] quando nao ha preocupacido com notas ou conceitos”.
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A avaliacao, portanto, deveria ser um processo, ocorrendo ao longo das aulas,
mas, nesse periodo das aulas remotas, os professores ndo conseguiram ter essa
continuidade, ficando, assim, apenas na mensuracdo de notas. Sobre a avaliacéo,
Santos; Marques e Moura (2021, p. 04) destaca que “[...] a avaliacdo é uma das
principais atividades do trabalho pedagdgico. Permite diagnosticar, acompanhar o
desenvolvimento da aprendizagem e autoavaliar o trabalho realizado para eventuais
ajustes.”.

Infelizmente, no periodo pandémico, essa pratica ficou visivel, ndo pela falta de
engajamento dos professores, mas pelo distanciamento social. Assim, por se tratar de
um periodo em que a populacéo estava em suas residéncias, os professores também
estavam ministrando as suas aulas, muitos deles desprovidos de lugares adequados
para a sua realizagéo, ocorrendo essas aulas na sala de estar ou em ambientes de
livre circulacao dos familiares, que também estavam em casa por causa do isolamento
social.

Por isso, as aulas desses professores eram muitas vezes interrompidas, o que
acabava prejudicando o andamento e a dinamica, como relata P2, que muitas vezes
teve suas aulas interrompidas pelos filhos, e isso exemplifica o que Guimaréaes (2021,
p. 55) vivenciou: “[...] minha casa passou a ser meu local de trabalho”.

Salienta-se que isso ndo ocorreu apenas com os professores, mas também nas
casas dos alunos: eles “[...] esqueciam o microfone desligado e dai acompanhavamos
as conversas familiares, isto nos fez perceber que ndo havia, portanto, dissonancia
entre eles e nés no momento da aula” (Guimaraes, 2021, p. 59).

Assim, pode-se concluir que, no inicio da pandemia, a falta de preparacao foi
naguele momento o que mais prejudicou o0 andamento das aulas, desde a organizagao
e elaboracédo dessas aulas, das atividades, tanto on-line como impressas, as das aulas
praticas, lancamento das faltas e a mensuragéo das respectivas notas.

Outro ponto importante € que, como estavam alunos e professores em suas
casas, e ocorrendo as aulas remotas, nesse caso on-line, essas aulas muitas vezes
eram interrompidas por familiares dos alunos ou dos professores, que também
estavam em casa, dificultando, assim, todo o trabalho do professor e o processo de

ensino e aprendizagem, por ndo estarem em um local apropriado.



5.6 CATEGORIA 3: OS ALUNOS E O ENSINO DE CIENCIAS

Quadro 4: Os alunos e o0 Ensino de Ciéncias

UNIDADE DE
SIGNIFICADO

OS ALUNOS E A PANDEMIA

PARTICIPACAO DOS
ALUNOS NAS AULAS
REMOTAS

P1: [...] tinha mais alunos que pegavam atividades impresso, no
online tinha uma quantidade menor, numa turma de 25 alunos
entrava nos online 6 alunos.

P2: [...] e pouquissimos alunos participavam, nem todos tinham
acesso, entdo os que mais tinham dificuldade para entender o
conteudo, na maioria das vezes, eram aqueles que n&o tinham
acesso as meets.

P3: [...] nem todos participavam, uma turma por exemplo de 30
alunos uns 10 participavam, tinha dia que 5 participavam, entédo
foi bem complicado, tivemos que enviar material impresso
também, muitas vezes esses materiais ndo voltavam, os pais
muitas vezes ndo vinham buscar.

P4: [...] mostrava aos alunos da sala, mas era assim, em torno
de 10 alunos que frequentavam, entdo numa turma de 25 alunos
eram 10 os que participavam das salas ambientes mesmo, das
meets e de todo esse processo, entdo eram poucos, poucos
alunos que participavam, mas eu continuei.

DIFICULDADE PARA
LECIONAR NOS 6°
ANOS NAS AULAS

REMOTAS

P1: Entdo, 0 que a gente nota € atualmente, la na época da
pandemia, a gente ndo notava tanto assim porque era distancia
né, nao tinha aquele contato, acompanhando mais de perto dos
alunos. [...] essa parte de avaliacdo do aluno, acho que talvez
uma pesquisa nesse sentido, porque foi feito um sistema de
avaliacdo convencional, a gente tinha que, por exemplo, ter o
contetdo e tinha que dar nota, era basicamente baseado em
formularios online, porque ja dava uma nota automatica Ila, e
naquelas atividades impressas, muitas vezes nao era levado em
consideragdo onde o aluno vivia, se tinha condicdes, teve até
uma época que a escola fez um trabalho de levar cesta basica
gue estava até passando fome. Entdo nessa parte ai eu achei
que tem falha, porque na realidade a nota ali e era s, ndo estava
trazendo o objetivo, o feedback, se o aluno aprendeu ou nédo
aprendeu, porque poderia pegar aquilo 14 simplesmente
pesquisar no Google e fazia, mas néo era algo veridico, real, se
tivesse incentivado mais a participacdo do aluno, sua nota vai
estar relacionado se vocé esta participando, talvez melhoraria
aguela interagdo com o professor e aluno e néo ficar preso nessa
guestao da atividade.

P2: E o sexto ano gue a gente tinha mais dificuldade,
justamente porque eles ndo tinham maturidade para mexer no
computador, entdo eles estavam ali na tela, estavam brincando,
estavam mexendo em outras coisas, muitas vezes nao
prestavam atencdo. Por isso que a gente tentava fazer esses
joguinhos, para tentar chamar atencéo, atividades diferentes, e
deixar ele sempre escrevendo, porgue ndo escrevia mais muito.
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Ah, copie isso, escreva isso aqui, faca esse exercicio para fazer
ISSO.

P3: O impacto de 2020 esta refletindo agora nos alunos de 6°
ano, e acredito que vai durar no minimo uns 4 a 5 anos,
infelizmente teremos esses impactos.

P4: Entdo a gente percebe que as dificuldades que ja havia, ja
existiam, elas se acentuaram, as dificuldades de adaptacéo
também, nessa transicdo, foram reforcadas, essas dificuldades
pela distancia, entdo se la ja n&o tiveram um bom
aproveitamento.

AS DIFICULDADES
DE APRENDIZAGEM
NO PERIODO
PANDEMICO

P1: Muitos alunos de sexto ano que ndo séo alfabetizados,
entdo é uma dificuldade bem grande, assim vocé trabalhar
gualquer coisa com eles, ndo sabem ler e mandar para frente,
agora ta aqui a gente tem que dar um jeito de resolver o
problema, isso ai atrapalha bastante porque na Ciéncia depende
de muita leitura, tem a parte da imaginacao, abstracdo, € muita
leitura, e nesse sentido eu acho que teve um prejuizo bem
grande, talvez 1& no municipio tivesse tido um trabalho diferente,
um acompanhamento diferente, também imagino que para ele
deve ter sido muito dificil, ndo tinha aula também, mas talvez
tivesse segurado esses alunos que néo soubessem ler, eu
estava falando com outra professora sobre a quantidade de
alunos que vém e ndo sabem ler.

P2: Porque hoje a gente recebe muitos alunos que nem sabem
escrever, porque eu acho que justamente esse periodo da
pandemia, que eles estavam sendo alfabetizados, tem muitos
alunos que aprenderam a ler no ano passado. Um aluno veio me
perguntar como funcionava os meses - Prof. esse més 5 nunca
vai virar més 6 ou 7? Entdo sdo coisas que eles deveriam ter
aprendido nesse periodo.

P3: [...] muitas dificuldades, muita, muita é porque nés estamos
recebendo alunos literalmente analfabetos né, que ndo sabem
ler, ndo escrevem.

P4: [...] agora, com relacdo a isso, eu também acho que a Seed
peca na questdo do apoio para suprir as defasagens, porque
aqueles alunos que nao tiveram acesso as meets, as aulas
remotas, eles tiveram que se virar sozinhos, e eles ndo séo
autbnomos em estudo, veja estamos falando de ensino
fundamental, entdo aluno de 6° ano, ele ndo tem a capacidade
de ler um texto, o que recebia o material impresso né, de ler um
texto, aprender o conteddo através dessa leitura e
posteriormente ja fazer as atividades avaliativas ou de reforco
desse conteudo, entdo, se ele ndo aprendeu, como que ele vai
fazer os outros passos? Entéo, para aparar essas arestas, essas
dificuldades, a gente teria que ter mais suporte material com
outros materiais ladicos, concreto, que possibilitasse
aprendizado, e também material humano, porque matematica,
portugués sao disciplinas que interferem em todas as outras, olha
0 portugués, nés temos alunos com dificuldade de escrita, com
dificuldade na interpretacdo de texto, entdo a minha disciplina é
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Ciéncias, mas vai interferir diretamente na minha disciplina se ele
nao consegue ler, se ele ndo consegue interpretar uma questéo,
como que ele vai fazer isso em Ciéncias, Geografia, Historia,
entdo a gente tinha que ter mais salas de apoio no contraturno
e ter pessoas, que a Seed contratasse pessoas para auxiliar
a gente em sala de aula, mesmo com esses alunos que tém
mais dificuldade, entdo nos nao temos isso, essa eu acredito que
seja a maior dificuldade.

P1: Por mais que a gente ensine, fale de organiza¢do, sdo muito
desorganizados, comeca uma matéria, quando vocé vai ver ja
nao esta mais ali, mesmo que vocé fale, vocé tem que estar
sempre em cima, nesse sentido parece que eles estdo meio
perdidos.

P2: Outro dado importante é a imaturidade dos alunos, sem
nocao de tempo e levantam a todo tempo da carteira.

P3: [..] aqueles alunos que ndo entenderam ainda a
importancia que eles precisam estudar, eles ainda acham que

DESENVOLVIMENTO
estamos naquela fase das aulas remotas, onde a gente ofertava

COGNITIVO E ) i (
um pouco maior de contetdo para eles, sem gque eles tivessem

SOCIAL DOS _ S¢ m
ALUNOS NO tanta, como vou dizer, tanta r?sponsabllldade, porque eles ja
PERIODO estavam passando por um periodo que eles nunca passaram, ja
PANDEMICO foi dificil para eles, mas parece que ele, alguns estdo

cristalizados, ainda, que mudou o contexto que agora eles
precisam estudar, precisam interagir, fazer as atividades
porque, se eles ndo comecarem a se dedicar pelo menos um
pouquinho, é complicado.

P4: [...] na transicdo, isso tudo dificultou com relagdo ao
aprendizado, com relagdo a socializacdo e a gente vé hoje que
tem alunos que ficam muito no celular na hora do intervalo, por
exemplo, a gente observa que eles saem da sala de aula com o
celular e tém dificuldade de interagir com os outros, entdo eu
acho que isso reforcou com esse ensino remoto.

Fonte: Elaborada pela autora.

7

A interacdo entre professor e aluno € muito importante, pois auxilia na
construcdo do processo de aprendizagem. O que se viu no periodo pandémico, pelo
relato dos professores, mais especificamente P1 e P3, foi a falta de interacdo nas
aulas remotas, pela falta de interesse ou falta de acesso por parte dos alunos em
participarem. Nesse sentido, Rech e Pescador (2022, p. 1276) aludem que “[...] a
interagc&o professor-estudante parece ter sido afetada, tendo em vista a diminuicdo da
relacdo dialdgica facilitada pelo contexto presencial”.

P1 relata que uma das dificuldades era de os alunos ficarem em frente das telas
por um tempo prolongado; mesmo pedindo para ativarem a camera, muitos ndo

atendiam a esse pedido, e isso acabou deixando as aulas “mondlogas”, o proprio
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significado da palavra, segundo o dicionario “Dicio”, refere-se aquele “que fala
sozinho”.

Nessa perspectiva, o professor tinha a sensacao de estar sozinho nas aulas
remotas de Ciéncias. Para tentar fazer com que os alunos participassem de mais
atividades, P3 utilizou as estratégias de discussdo de algumas situacdes, por
exemplo, com relacéo as pandemias ja ocorridas. P4 utilizou a estratégias de jogos,
quizzes e até mesmo buscou o desenvolvimento de atividades praticas para tentar
fazer com que os alunos participassem. P2 deixa explicito na sua fala que os alunos
ja ndo sdo mais 0s mesmos, as aulas verbalistas ndo sao atrativas e eles precisam se
sentir protagonistas na construcao da aprendizagem.

Para Cachapuz (2021), a aprendizagem é mediada por envolvimentos dos

alunos, e isso

[...] implica uma organizacdo das atividades letivas, tanto quanto
possivel, privilegiando o coletivo, a oferta, de tarefas abertas (sem
resposta Unica), espacos e tempos de discussdo, caso tipico do
trabalho de projeto, da discussdo em grupo, da analise critica de um
argumento ou de uma narrativa (Cachapuz, 2021, p. 14).

P1, P2, P3 e P4 relatam que, durante as aulas remotas, eram poucos 0s alunos
qgue participavam. Bem se sabe que o dialogo entre professor e aluno faz parte do
processo de ensino e aprendizagem, como afirmam Rech e Pescador (2022, p. 1273):
“O dialogo é, portanto, peca essencial no processo ensino-aprendizagem, permitindo
gue se conheca 0 pensamento do estudante, auxiliando-o em suas dificuldades,
duvidas e anseios sobre o que esta aprendendo”.

Assim, P1 afirma que, em uma sala presencial que contém 25 alunos, no ensino
remoto (on-line), apenas 6 alunos participavam; os outros alunos pegavam as

atividades impressas. De acordo com Arruda e Siqueira (2021):

[...] existem dificuldades inerentes a interacdo online, visto que uma
parte da populacdo ainda ndo tem acesso a internet e equipamentos
tecnolégicos (notebook, laptop, computador desktop), o que dificulta a
realizagdo das atividades e o0s encontros virtuais entre alunos e
professores em tempo real (Arruda; Siqueira, 2021, p. 03).

Outro agravante relatado por P2 é o fato de que os alunos que apresentavam
mais dificuldades para a compreensao dos conteldos e ndo participavam das aulas

on-line. P3 também relata a mesma situacdo sobre a falta de presenca dos alunos:
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em uma sala presencial com 30 alunos, participavam no maximo 10 alunos na
modalidade on-line.

Porém, deduz-se, infelizmente, que “[...] grande parte dos alunos do nosso pais
n&do possuem acesso a internet e computador em casa, em muitos casos, nem mesmo
celulares que Ihes permita o acesso” (Silva; Silva, 2021, p. 03), e isso foi um dos
motivos pelos quais os alunos nao participavam. Além disso, P3 revela que muitas
das atividades impressas ndo eram retiradas para a realizagdo e, mesmo sendo
retiradas, muitas n&o voltavam para os professores realizarem as correcoes.

Dessa forma, com poucos alunos que participavam das aulas remotas, as
dificuldades de aprendizagem foram sentidas pelos professores apds o retorno das
aulas presenciais, mais especificamente, no ano de 2022.

Segundo Oliveira (2023):

[...] é importante ressaltar que os reflexos pds-pandémicos na rotina
escolar da leitura e escrita nos anos finais do Ensino Fundamental ndo
foram uniformes. As desigualdades socioeconémicas se tornaram
mais evidentes, uma vez que nem todos os alunos tiveram acesso
igualitario a recursos tecnolégicos e suporte familiar (Oliveira, 2023, p.
15).

Os alunos que estavam no 6° ano no ano de 2022 s&o alunos que estavam no
5° Ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e s&o alunos que estavam fechando
o ciclo de alfabetizacao.

Diante dessa realidade, P1, P2, P3 e P4 deixam explicito que estédo recebendo
alunos de transicdo escolar, os 6° anos, que ndo sabem ler, escrever, e essa
quantidade é bem significativa, como relata P1.

Oliveira (2023), na sua pesquisa, revela:

Dos 6° anos, 9% dos alunos nao conseguem ler com fluéncia [...] ou
seja, eles chegaram nessa fase escolar sem saber o basico, e a
etapa anterior aonde eles deveriam ter aprendido foram parte durante
a pandemia, 11% lé silabando e 21% |é porém ndo compreende o que
esta lendo (Oliveira, 2023, p. 15, grifo nosso).

P1 e P3 utilizam a palavra “analfabetos”, expressando a dificuldade que estédo
encontrando em trabalhar com os alunos de 6° anos, e que precisam de um apoio

pedagogico maior. Mas, infelizmente, os professores da Rede Estadual do Parana nao
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estdo recebendo esse apoio por parte da SEED para suprir essa defasagem, como
revela P4.

Além disso, a falta de organizacéo por parte dos alunos de transi¢ao € explicita.
P1 se refere como se eles estivessem perdidos em relagdo aos seus materiais, e 0
professor tem que estar o tempo todo monitorando.

Outra preocupacéo de P2 e P3 é a falta de maturidade, a falta de nocao de
tempo e, por exemplo, o fato de que o aluno se levanta em sala o tempo todo,
atrapalhando a aula e o engajamento nos estudos. Nesse sentido, o professor “[...]
deparar-se com estudantes que ainda realizam costumes relacionados as fases
primarias de ensino demonstra o quéo inerte estdo, ou, até mesmo, que este é o
momento em que eles iniciam seu amadurecimento” (Mendes; Borges, 2022, p. 08,
grifo Nnosso).

Para essa falta de interesse e preocupacao pelos estudos, P3 fala que esses
alunos de transicdo parecem que ficaram “cristalizados” no periodo das aulas
remotas, um periodo com maior flexibilidade em relacdo as atividades e pouca
responsabilidade.

Para P2, muitos alunos nao tinham maturidade para mexer no computador ou
celulares e, principalmente, ficar assistindo aula por um periodo prolongado, nao

mantendo a atencdo, como destacam Vilas-Boas, Buzoni e Carneiro (2021):

Percebe-se que os problemas encontrados no ensino presencial sdo
transportados e ampliados ainda mais por problemas remotos, como
dificuldade de foco para assistir as aulas, conexao e o interesse, a
motivagdo efetiva participacdo. Isto terd grande impacto a curto e
longo prazo (Vilas-Boas; Buzoni; Carneiro, 2021, p. 91).

Muitos professores, no periodo de isolamento social, sentiram dificuldades em
realizar seu trabalho, justamente com os alunos de 6° anos, como aponta P4, que
acredita que esse periodo de distanciamento também foi agravado pelo fato de serem
alunos de transicéo escolar.

Para Cainelli (2011), esse agravamento pode ocorrer, pois,

Enquanto estruturas distintas, estes espacos ndo se articulam de
forma a propiciar uma continuidade de propostas pedagdgicas e
caracterizam-se por serem redes de ensino distintas, o que dificulta o
processo de transicdo do aluno da rede municipal para a estadual
(Cainelli, 2011, p. 128).
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Nesse sentido, P1 apresentou dificuldade em trabalhar com os alunos no
retorno das aulas presenciais, e ele ressalta a preocupacdo com a forma como as
avaliacOes e as notas eram lancadas, ja que estas eram feitas por formularios on-line
e geravam as notas automaticamente. Assim, desconsiderando o contexto social e
qual era a forma como os alunos estavam realizando essas atividades, em que muitos
poderiam estar respondendo as questdes com auxilio do google, “[...] ndo é possivel
identificar exatamente até que ponto o estudante foi atingido na realizacdo das
atividades” (Rech; Pescador, 2022, p. 1276).

“[...] o convivio escolar permite a convivéncia social” (Rech; Pescador, 2022,
p. 1277), e, com o distanciamento social, P4 revelou a falta de socializacdo dos alunos
nos intervalos, considerando que, nos momentos em que € permitido o uso do celular,
os alunos ficam utilizando cada um o seu celular, ao invés de interagirem com 0s
colegas.

P3 acredita que o impacto do distanciamento social e as aulas remotas vao
refletir na educacéo por um periodo prolongado, e P4 revela que as dificuldades no
meio educacional, que j4 eram existentes, acabaram se acentuando nesse periodo.

Diante disso, Vilas-Boas, Buzoni e Carneiro (2021) destacam que

A suspensdo do ano letivo e o longo tempo de ensino remoto trara
enormes débitos a populagcéo no que refere a efetivagédo das politicas
publicas referentes ao PNE. As desigualdades em relagdo ao acesso
as TCls dentro e fora da escola vai promover fosso ainda maior no que
concerne ao direito fundamental de educacéo a qualidade brasileira
(Vilas-Boas; Buzoni; Caneiro, 2021, p. 47).

Espera-se, assim, que os alunos dos 6° anos do Ensino Fundamental tenham
mais autonomia e as dificuldades sejam reduzidas ao longo da trajetéria educacional,
pois, apds o retorno das aulas presenciais, essa autonomia e convivio social por parte

dos alunos ficaram prejudicados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que ficou nitido que o Ensino Fundamental, ao longo da sua
trajetoria, sofreu modificagBes, tanto estruturais como em suas nomenclaturas.
Entretanto, tais mudancas vieram com o intuito de melhorar o percurso escolar dos
alunos, e atender as demandas da sociedade da época até a atualidade. Além disso,
a Lei de Diretrizes da Educagéo (LDB), de 1996, desempenhou um papel fundamental
na orientagdo do sistema educacional, estabelecendo diretrizes e continuidade da
Educacao Basica no pais.

A partir disso, a LDB destaca desafios que devem ser cuidadosamente
abordados pela comunidade escolar para os alunos de transi¢éo entre os Anos Iniciais
e Anos Finais do Ensino Fundamental, visando garantir uma transicdo suave e positiva
para os alunos. No entanto, observou-se uma divisdo dentro do contexto escolar, por
exemplo, no estado do Parand, a partir da década de 1990, os Anos Finais ficaram a
cargo da gestéo estadual. Assim, com a progressao dos alunos dos Anos Iniciais para
0s Anos Finais, € possivel observar uma ruptura, uma mudanca brusca para o aluno,
gue, muitas vezes, chega aos Anos Finais com certa dependéncia com relacdo ao
professor.

Essa transicdo escolar € caracterizada por adaptacbes, como: pela escola
nova, pela rotatividade de professores, pelo aumento dos componentes curriculares e
por horarios fragmentados. Assim, tal transicdo deve ser planejada e pensada, tanto
pelos pais como pela comunidade escolar, pois podem ocorrer muitos problemas de
adaptacdes, 0 que impacta diretamente no aprendizado do aluno e que pode resultar
em reprovacgao e evasao escolar.

Diante disso, a formacao do professor € fundamental também. Para os Anos
Finais, € exigida uma formacao especifica por area e, nesse sentido, os professores,
para lecionar o componente curricular de Ciéncias, na sua maioria, sao formados em
Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura. Porém, o que se vé nas formacdes dor professores
€ um ensino mais tradicional, contemplando mais os conteudos especificos e faltando
os contetdos de formacdo docente, e esse aprofundamento na formacdo docente
deveria ocorrer ja na formagéo inicial, proporcionado uma constru¢do mais solida nos
seus conhecimentos.

O saber ensinar é fundamental na profissdo docente, pois s a transmissao de

conhecimentos ndo garante o aprendizado, visto que, para os professores de



84

Ciéncias, ha um grande desafio, pois se trata de um componente curricular que
abrange varios temas e uma quantidade de informacdes que séo lancadas todos os
dias.

Mesmo que a lei brasileira ndo faga essa “divisdo” dentro do Ensino
Fundamental, o que se vé de forma indireta € uma divisdo, desde a nomenclatura,
formacéo dos professores e principalmente a transi¢cdo escolar, em que ocorre até a
mudanca de espaco fisico.

Outro ponto sobre o qual buscou-se refletir sdo as atualizacées da BNCC
(Brasil, 2017), pois houve a diminuicdo nas unidades de conhecimentos, que antes
eram seis unidades e, na Ultima versdo do documento, sdo apenas trés: Matéria e
Energia; Vida e Educacéo; Terra e Universo. Tais mudangas ndo agradaram a todos,
sendo questionado quais foram os critérios para a escolha e diminuicdo das unidades.

No caso do estado do Parana, na rede publica, existe o Referencial Curricular
do Parana (Crep). Esse documento apresenta orientacdes sobre cada componente
curricular, conteudos e objetivos de aprendizagem. Dessa forma, compreender a
trajetoria da educacdo brasileira é crucial para avaliar as conquistas, desafios e
oportunidades que moldaram e continuam a influenciar o sistema educacional. Assim,
a busca constante por melhorias na qualidade do ensino, alinhada as demandas
sociais e educacionais, permanece com um compromisso para garantir um futuro
educacional mais promissor.

Ficou nitido, durante o processo desta pesquisa, que, na area educacional,
houve mudancas significativas durante a pandemia da Covid-19. O isolamento social
foi inevitavel e as aulas presenciais foram substituidas por aulas remotas. Mediante
isso, toda a rede de ensino do Brasil teve que reorganizar o calendario escolar para
dar continuidade as suas atividades.

Outra medida tomada por meio de decretos federais foi 0 ndo cumprimento da
obrigatoriedade dos dias letivos, mantendo a obrigacdo do comprimento da carga
horéaria anual de 800 horas. Para cumprir esses decretos, foram necessarias algumas
medidas: aulas assincronas (sem interagcdo em tempo real); aulas sincronas (em
tempo real); e também a utilizacdo de alguns recursos digitais, como plataformas
virtuais: WhatsApp, Google Meet, Google Classroom. Para os alunos que, por algum
motivo, ndo tinham acesso aos recursos digitais, optou-se pela entrega de atividades

impressas.
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Infelizmente, apesar das alternativas para dar continuidade a aulas, percebeu-
se que o periodo de isolamento ndo atendeu a todos os alunos, e as aulas remotas
trouxeram desafios para os professores do componente curricular de Ciéncias, pois,
em um periodo curto de tempo e sem muita orientacdo, tiveram que adaptar a sala
fisica para a sala virtual. Assim, tiveram que trabalhar com os imprevistos que
ocorriam, como a internet de péssima qualidade, cuja conexdo oscilava durante as
aulas, e os aparelhos que ndo eram compativeis com as plataformas.

Do outro lado, os alunos também enfrentaram esses desafios e os pais, muitas
vezes, ndo conseguiam auxiliar seus filhos nas atividades escolares. Também a
pandemia revelou a desigualdade social e tecnolégica na sociedade brasileira. Desse
modo, o professor teve que se reinventar na forma de trabalhar, especialmente na sua
didatica. Nesse processo, o ensino de Ciéncias durante a pandemia sofreu
retrocessos, pois 0 que mais se presenciou no periodo pandémico foram aulas
verbalistas e expositivas, seguindo o método tradicional de ensino.

Outro ponto importante, que é caracteristico no ensino de Ciéncias, sdo as
aulas préticas, que, nesse periodo, foram escassas. Isso também ja ocorria nas aulas
presenciais, muitas vezes sendo justificadas pela falta de estrutura fisica e falta de
materiais. Além disso, para dar continuidade as aulas remotas, os planejamentos
tiveram que ser reorganizados, e, no Parana, os planejamentos, as videoaulas e slides
foram dispostos pela Secretaria de Educacéo do Governo Estadual (SEED-PR).

Sabe-se que o planejamento faz parte do trabalho docente; nele, o professor
trilha o caminho a ser percorrido, mesmo gque sofra alteracfes; trata-se de um guia
para o professor.

Os planejamentos dos professores do estado do Parana eram realizados na
época das aulas remotas por um grupo de professores da rede do estado, néo
atendendo as necessidades e as particularidades de cada escola, tornando um ensino
mais generalista. Mediante isso, nesse periodo da pandemia, como as aulas estavam
prontas, deixou-se de fora a autonomia do professor, sendo ele nesse momento
apenas um transmissor.

Como resultados desta pesquisa de mestrado, identificou-se, como
consideracOes a partir das entrevistas com o0s professores, que os professores
possuem graduacdo na area de Ciéncias, sendo trés com formacdo em Ciéncias

Bioldgicas — Licenciatura e um com formacéo em Ciéncias.
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Em relacdo as respostas, pode-se constatar que, no inicio da pandemia, 0s
professores nado tiveram muitas orientacdes, pois a propria Seed também estava
despreparada para essa situacdo. Relataram também que nunca tinham trabalhado
com essa modalidade de ensino, e que tiveram que buscar aprender a mexer com
novas ferramentas em curto prazo.

Os professores relataram que tiveram dificuldade na producdo, conducéao,
elaboracdo e na mensuracdo de notas, ficando evidente que, em quase todas as
respostas, a palavra que mais mencionada foi “dificil”. Por esse panorama, a falta de
uma formacdo qualificada que pudesse suprir um pouco dessas dificuldades
encontradas foi uma das grandes barreiras que eles sentiram. Outro problema foi a
falta de aparelhos eletronicos. Trés professores utilizaram seus aparelhos particulares
para trabalhar e apenas um colégio cedeu aparelho para o seu professor. Em relacao
aos planejamentos e as videoaulas, como ja estavam prontos, o professor tinha o
papel de “acompanhar”. Assim, o professor perdeu sua autonomia durante as aulas.

Os alunos que nao conseguiam acompanhar as aulas remotas poderiam
assistir as aulas pelo canal de televisdo, e também buscar as atividades impressas no
colégio. Essas atividades impressas eram compostas pelo resumo do contetdo e, em
seguida, de questbes norteadoras para responder. Apés isso, 0s alunos levariam
novamente essas atividades para o professor realizar as corre¢cdes, porém, muitas
dessas atividades nao voltavam.

Como todos estavam em suas casas, professores e alunos, muitas vezes as
aulas eram interrompidas por filhos, pais e alunos que, as vezes, esqueciam o0
microfone aberto e acabavam atrapalhando a aula. Em relacdo a participacdo dos
alunos, eram poucos 0s que estavam nas aulas e muitos ndo interagiam com o
professor e com os colegas e, muitas vezes, o professor se sentia sozinho.

Para tentar uma interacdo com os alunos, os professores buscavam materiais
gue fossem atrativos, como jogos, quizzes, debates e até algumas aulas préticas.
Essas aulas praticas no ensino de Ciéncias ocorreram na sua maioria de forma
expositiva; os alunos que se interessavam reproduziam em suas casas sem ter o
acompanhamento do professor.

Por serem alunos de transicéo escolar, os professores se preocupam com suas
adaptacdes, mas, no periodo de isolamento, ndo conseguiram ter uma percepcao

correta, se os alunos estavam ou ndo acompanhando e se adaptando a esse novo
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ciclo escolar. Mas, com o retorno das aulas presenciais, a percepcao dos professores
€ de que muitos alunos de transicao apresentaram dificuldade na leitura e na escrita.
Outro problema percebido pelos professores com esses alunos de transicao €
a falta de engajamento por parte deles, a falta de maturidade, de nogao de tempo,
considerando que muitos alunos levantam e interrompem a aula com frequéncia.
Diante do exposto, 0 que se observou foi que existem dois periodos na

educacao nesse contexto pandémico:

1- O primeiro periodo seria do isolamento social com as aulas remotas, em
gue todos tiveram que se adaptar rapidamente a esse novo formato de
educacdo, mas os professores se sentiram desconfortaveis e pressionados
com essa nova realidade, aumentando sua carga de trabalho e estresse.

2- O segundo periodo seria o do retorno das aulas presenciais, e, com 0
retorno, apesar de todos os desafios, os professores se sentiram mais
confortaveis, pois estavam no seu ambiente habitual de trabalho, embora
os alunos em transi¢cdo escolar tenham sentido dificuldades tanto na

adaptacdo como no ritmo das aulas, na aprendizagem e na socializagao.

Dessa maneira, pode-se considerar que o0 convivio escolar transcende 0s
contetdos, professor-aluno, e a escola exerce um papel de socializacdo e
desenvolvimento completo no ser humano, e que, no periodo do distanciamento
social, esse convivio ficou prejudicado. Apés trés anos do inicio da pandemia, o ensino

segue colhendo os resultados das aulas remotas.
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