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RESUMO

Boa parte dos professores que lecionam ciéncias aos alunos do Ensino
Fundamental | na rede municipal de Cascavel-PR ndo possuem uma formagao
especifica em ciéncias naturais, sendo eles, em sua maioria, licenciados apenas em
pedagogia, esses professores sdo chamados de regentes Il, e atuam com 0s
componentes curriculares de ciéncias, artes e educacao fisica. Tendo isso em vista,
verificamos a partir dessa pesquisa, que 0s professores entrevistados, em sua
maioria possuem duavidas ou insegurancas em relacdo a aspectos especificos das
ciéncias naturais do Ensino Fundamental |. Desta maneira, o presente trabalho
buscou identificar as compreensdes de alfabetizacéo cientifica dos professores da
rede municipal de Cascavel-PR. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa de
natureza qualitativa, em que realizamos entrevistas semiestruturadas com 15
professores atuantes como regentes Il, no ano de 2023, nas escolas municipais.
Esses 15 participantes atuam em diferentes regides do municipio, o que
consideramos ser relevante para termos uma perspectiva ampla a respeito de nosso
tema de investigacdo. A andlise de dados foi realizada por meio de analise de
contelido, pela qual constituimos categorias a posteriori acerca dos conceitos de
alfabetizacao cientifica e das praticas pedagdgicas dos professores que trabalham
com o componente de ciéncias. A pesquisa revelou que dentre os participantes, a
grande maioria dos professores desconhece o conceito de alfabetizacdo cientifica
devido a sua formacdo inicial, visto que a grande maioria é composta
especificamente por pedagogos.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Alfabetizacdo Cientifica; Ensino Fundamental
I; Professores que ensinam ciéncias.



ABSTRACT

Most teachers who teach science to elementary school students in the municipal
school system of Cascavel, Parana, do not have specific training in natural sciences.
In fact, the majority hold only a degree in pedagogy. These teachers, referred to as
“Regentes II”, are responsible for teaching the curricular components of science, arts,
and physical education. With this in mind, we found from this research that the
teachers we interviewed, for the most part, have doubts or insecurities regarding
specific aspects of natural sciences in elementary school level (Ensino Fundamental
). Thus, this study sought to identify comprehensions about the scientific literacy of
teachers in the municipal school system of Cascavel, Parana. To this end, we
conducted qualitative research involving semi-structured interviews with 15 teachers
working as Regentes Il in municipal schools during 2023. These 15 participants work
in different regions of the municipality, which we consider relevant to have a broad
perspective on our research topic. Data analysis was performed using content
analysis, through which we developed a posteriori categories addressing the
concepts of scientific literacy and the pedagogical practices of teachers working with
the science curricular component. The research revealed that, among the
participants, the vast majority of teachers are unfamiliar with the concept of scientific
literacy, primarily due to their initial teacher education, which was exclusively in

pedagogy.

Keywords: Science Teaching; Scientific literacy; Elementary School I; Science
teachers.
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INTRODUCAO

Desde a época da minha graduacédo, sempre tive o desejo de fazer um
mestrado. Mas, ndo imaginava ser possivel uma pesquisa na &area das ciéncias,
pensando que minha licenciatura em Pedagogia ndo me aproximava dessa area de
estudos. No entanto, quando ingressei em uma Especializacdo chamada o Ensino
de Ciéncias e Matematica oferecida pelo grupo de pesquisa Formacdo de
Professores em Ciéncias e Mateméatica e vinculada ao programa Educacdo em
Ciéncias e Educacao Mateméatica da Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, campus Cascavel, percebi que era possivel avancar na Pds-graduacao
mestrado neste programa mesmo sendo pedagoga.

O tempo passou, e com 0 apoio de um amigo que ja estava nesse programa
de mestrado, descobri que seria interessante envolver professores da rede municipal
de educacdo na minha possivel pesquisa, considerando que eu mesma ja atuava
como professora nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de
Cascavel — PR.

Para isso, comecei a ler alguns textos sobre Alfabetizacdo Cientifica por
indicacdo do meu amigo, e gostei do assunto, entdo elaborei um pré-projeto que
combinava o tema Alfabetizacdo Cientifica e os professores da rede municipal de
Cascavel - PR. Assim, a cada leitura realizada, reafirmava minha vontade de estudar
e pesquisar a grandiosidade e a complexidade que é o trabalho dos professores na
disciplina de ciéncias para promover a Alfabetizacéo Cientifica.

Quando finalmente ingressei no mestrado, para compreender esse tema,
realizei muitas leituras no ano de 2022, e a partir de tudo que foi lido, decidimos, eu
e meu orientador como referencial tedrico principal, Sasseron e Carvalho (2011);
Silva e Sasseron (2021); e Chassot (2011) que discutem sobre Alfabetizacéao
Cientifica.

Sasseron e Carvalho (2011) a partir de uma revisdo bibliografica que
realizaram sobre AC, propdem trés eixos estruturantes da alfabetizacdo cientifica,
sendo que o primeiro se refere a compreensao basica de termos. O segundo eixo
preocupa-se com a compreensao da natureza das ciéncias e dos fatores éticos e
politicos que circundam sua pratica. O terceiro eixo estruturante da AC compreende
o entendimento das relacdes existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-

ambiente. A partir dos eixos propostos pelas autoras, acreditamos que o0s
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professores que conseguirem seguir 0S eixos que essas autoras criaram, poderao
melhorar sua prética enquanto professores que ensinam ciéncias. Além disso,
estardo contribuindo de modo efetivo para a promocéo da AC em sala de aula, ainda
gue 0S eixos sejam prescritivos.

Segundo Chassot (2011, p. 58), quando falamos de alfabetizacao cientifica, é
“preciso destacar que a Ciéncia se refere apenas aquelas ciéncias adjetivadas como
exatas, ou talvez, numa postura menos dogmatica, como as Ciéncias da Natureza”.
Assim, uma maneira de compreendermos AC, se refere a capacidade de leitura do
mundo natural e social ao qual pertencemos. Tal conhecimento, nos permitiria
interferir com consciéncia nele, a fim de o transformar ou contribuir para o bem do
nosso entorno. Tendo isso em vista, concordamos com Chassot (2011) que
considera que identificar quem é alfabetizado cientificamente ndo € algo simples,
como verificar os alfabetizados na nossa lingua materna, isso pois, verificar o quanto
alguém saber ler as coisas do mundo natural é mais complexo, pela amplitude dos
conhecimentos esperados aos alfabetizados cientificamente.

Diante da importancia desse tema, e pelo fato de muitas pesquisas néo
abrangerem o contexto educativo do ensino de ciéncias dos anos iniciais de
escolarizacéo, este trabalho teve como objetivo principal identificar a compreensao
dos professores que ensinam ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental |
pois, pensamos enquanto professora da rede municipal que é importante conhecer o
gue nossos colegas pensam sobre alfabetizac&o cientifica, considerando que nosso
curriculo menciona o tema AC no documento. Alfabetizacdo Cientifica se refere a
capacidade de leitura do mundo natural e social ao qual pertencemos.

Além do nosso objetivo geral jA& mencionado, tivemos outros objetivos
especificos que foram fundamentais para responder ao nosso problema de
pesquisa. Portanto, na nossa pesquisa qualitativa, na entrevista com os professores
tivemos como um dos nossos objetivos investigar como se dava a pratica docente,
assim, os relatos dos professores revelaram aspectos referentes ao trabalho em sala
de aula, além disso também procuramos qual a relevancia para os professores em
ensinar ciéncias no Ensino Fundamental I.

Para isso, estruturamos o presente trabalho em 4 capitulos, organizados da

seguinte forma:
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No capitulo 1, abordamos o contexto do ensino de ciéncias no Brasil entre
1950 a 2020, apresentando as suas caracteristicas e as influéncias externas para a
composicdo de tal ensino. Para isso, ancoramo-nos nas discussdes de autores
como Krasilchik (1987) e (2000); Hamburguer (2007); Teixeira (2013). Também
apresentamos o Curriculo Municipal de Ensino de Cascavel — Anos Iniciais (2020),
que é o documento norteador para os professores que ensinam ciéncias na rede
municipal de Cascavel — PR. Nossa escolha por manter a transicdo de 70 anos no
mesmo capitulo, se justifica pela intencdo que tivemos de apresentar o percurso do
ensino de ciéncias dos anos 1950 até 2020, que foi o ano da publicagdo do ultimo
curriculo de Cascavel — PR.

No capitulo 2, buscamos esclarecer o significado dos termos letramento
cientifico, enculturacdo cientifica e alfabetizacao cientifica. Encontramos a origem
desses termos como equivalentes a uma expressao inglesa, scientific literacy, a
qual, embora seja traduzida literalmente como alfabetizacdo cientifica, também se
remete as outras expressdes que acabamos de mencionar.

No capitulo 3, apresentamos a metodologia da investigacdo, na qual
destacamos o contexto da pesquisa, a caracterizacao dos participantes de pesquisa,
os procedimentos adotados para a coleta de dados, as normas de transcricdo e
andlise dos resultados.

No capitulo 4, dispomos os resultados finais da pesquisa e discutimos as
categorias constituidas, com base em Sasseron e Carvalho (2011); e Chassot
(2011). Por fim, apresentamos nossas consideragdes finais sobre o trabalho de

pesquisa.
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CAPITULO 1

1. O Ensino de Ciéncias no Brasil entre os anos 1950 a 2020
1.1 O Ensino de Ciéncias e as influéncias externas

A escola e 0 Ensino de Ciéncias ndo sao imunes as alteracdes da sociedade,
por isso conteudos e metodologias sdo modificados historicamente. Nesse sentido,
neste capitulo apresentaremos um resumo da trajetoria do ensino de ciéncias entre
1950 a 2020. Para tanto, iniciaremos por um quadro que amparard nossa discussao
até os anos 2000.

Krasilchik (2000) elaborou um quadro referente a evolu¢cdo do ensino de

ciéncias no periodo entre 1950-2000, cujas principais informacdes expomos abaixo:

Quadro 1 - Evolucéo da situacdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino 1950-

2000
Evolucao da Situagdao Mundial, segundo Tendéncias no Ensino 1950 —
2000
Tendéncias 1950 - Guerra 1970 — Guerra 1990 a 2000 -
no ensino fria Tecnolégica Globalizacdo
Objetivo do e Formar e Formar e Formar
ensino elite cidadao Cidadao-
e Programas trabalhador; trabalhador
rigidos e Propostas -estudante
curriculares o Parametros
estaduais curriculares
federais
Concepgao e Atividade e Evolucéo e Atividade
de ciéncia neutra historica com
e Pensamento implicacdes
Logico- sociais
critico
Instituicoes * Projetos e Centros de e Universidad
promotoras curriculare ciéncias, ee
de reforma S Universidad Associacoe
o Associacd es S
es Profissionai
profissionai S
S
Modalidades e Aulas e Projetos e e Jogos:
didaticas praticas discussoes exercicios
recomendada no
s computador

Fonte: Krasilchik, 2000, p. 86.
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O quadro acima mostra a evolucdo da situacdo mundial das tendéncias do
Ensino de Ciéncias a cada marco histérico, iniciando pelos anos 1950 quando se
vivia o periodo da guerra fria. Nesse momento, o objetivo do ensino de ciéncias era
formar a elite, e os programas de ciéncias também eram rigidos. Vinte anos depois,
temos a guerra tecnoldgica, apresentando um novo objetivo para o ensino de
ciéncias, que era formar o cidadao trabalhador, gerando a insercdo de propostas
curriculares estaduais; por fim, entre os anos 1990-2000, da-se o inicio da
globalizacdo, nesse momento o objetivo do ensino de ciéncias era formar um
cidaddo-trabalhador-estudante. Destaca-se que nesse periodo também houve a
publicacdo dos Parametros Curriculares Federais.

Antes de iniciarmos as discussdes a partir dos anos 1950 (conforme nosso
quadro de apoio), é preciso voltarmos um pouco no tempo. Strieder (2007)
apresenta em sua tese como era a educacdo dos anos 1900 no Brasil nas escolas
das col6nias teuto-brasileiras. Tais escolas foram pensadas para os filhos dos
imigrantes alemaes que viviam em colonias no estado do Rio Grande do Sul — RS.
Dentre as disciplinas que eram ensinadas a esses, havia uma disciplina chamada

Realia, um termo em latim que significa “coisas reais”. Essa disciplina:

correspondia ao estudo das coisas ou fatos reais, tendo por objetivo levar
as criancas a perceberem o mundo que as rodeia, da sua relacdo com este
mundo, aprendendo sobre fatos objetivos e levando-as a se expressarem
sobre esses fatos (Strieder, 2007, p. 61).

Em 1938 decretou-se a nacionalizagdo do ensino, o governo determinou que
as escolas teuto-brasileiras fossem fechadas e que o ensino fosse regulamentado
pelo Estado. Nesse mesmo periodo, a forma de ensinar estava pautada no método
de ensino indutivo, isto €, quando “os sentidos humanos, em conjunto com o
intelecto, tornam-se os canais que levam ao conhecimento” (Strieder, 2007, p. 67).

Sobre a década de 1940, Hamburguer (2007) tece um comentario sobre o
ensino de ciéncias, ressaltando que, no Curso Primario daquela época, o
componente de ciéncias recebia o0 nome de Li¢cdes de Coisas. O ensino, segundo
esse autor, “era principalmente descritivo e passivel de ser aprendido de cor pelos
alunos, sem muita compreensdo dos conceitos e das leis cientificas e sem
experimentos” (Hamburguer, 2007, p. 96-97). O autor ressalta ainda que o0s

conteudos priorizados naquele periodo, assim como hoje, eram lingua portuguesa e
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matematica. Sobre esse método de ensino, Strieder (2007, p. 67, apud Kreutz, 1996,
p. 78) observa pontos positivos em relagdo ao ensino de ciéncias nesse periodo:
(...) entendia-se que a aquisicdo dos conhecimentos nas escolas deveria
provir do contato direto com as coisas, com 0S seres e com OS
acontecimentos, por meio dos sentidos e dos atos motores. Por isso, o
ensino primario deveria voltar-se para as licbes de coisas, partir da
realidade circundante do aluno e tornar-se um ensino pratico, concreto e o

mais possivel intuitivo, de forma a haver uma transferéncia da
aprendizagem para pratica.

Todo método oferece pontos positivos, e a cada momento historico o ensino é
orientado de maneira especifica a época a qual pertence. Na busca pela melhoria do
ensino de ciéncias, encontramos na histéria que em 1946 foi fundado o Instituto
Brasileiro de Educacédo, Ciéncia e Cultura (IBECC), o qual era ligado a Unesco,
orgdo da Organizacao das Nacdes Unidas, e ao Ministério de Relacbes Exteriores.
Essa instituicdo fomentou a renovacdo educacional e o ensino de Ciéncias a partir
de um ensino baseado em experimentos e observacdes (Hamburguer, 2007).

O IBECC desenvolveu um projeto chamado “Iniciagao Cientifica”, que tinha
como meta oferecer kits para os alunos primarios e secundéarios. Os kits eram
compostos por uma caixa de material para realizar um ou mais experimentos. Além
dos materiais, também havia um manual de instrugcdo. “A expectativa era que
através das atividades propostas nos kits os alunos desenvolvessem uma atitude
cientifica quando confrontados com problemas” (Barra; Lorenz, 1986, p. 4).

Pouco tempo depois, nos Estados Unidos, houve um movimento em prol do
avanco cientifico com o intuito do pais vencer a batalha espacial. O movimento teve
a participacdo intensa das sociedades cientificas, das Universidades e de
académicos renomados, apoiados pelo governo. Estes elaboraram o que também é
denominado, na literatura especializada, de “sopa alfabética”, uma vez que os
projetos de Fisica (Physical Science Study Commitee — PSSC), de Biologia
(Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Quimica (Chemical Bond
Approach — CBA) e (Science Mathematics Study Group — SMSG) sdo conhecidos
universalmente pelas suas siglas (Krasilchik, 2000). Ainda que o movimento tenha
iniciado nos Estados Unidos, outros paises se inspiraram nas ideias americanas, a
exemplo do Brasil, que seguiu as “recomendacgdes” para o Ensino de Ciéncias.
Conforme o quadro acima (Krasilchik, 2000), o objetivo do Ensino de Ciéncias era

formar a elite a partir de aulas praticas.
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Teixeira (2013) descreve o contexto da Educac&o no Brasil na era “Sputnik”,
periodo que correspondeu aos anos de 1950 a 1960, no pds-guerra mundial e
guerra fria, quando se vivia a chamada “corrida espacial”’. Referindo-se a educacéo
desse periodo, em especial ao ensino de ciéncia, Teixeira (2013, p. 283) conclui
que:

Os projetos Sputniks foram traduzidos e introduzidos no contexto nacional
trazendo para a nossa realidade um ensino de ciéncias fundado na
racionalidade instrumental automatizada, mecanica, isto &, promoviam
através da experimentacdo, o exercicio do que se assumia como método
cientifico, a reproducdo de técnicas dissociadas da investigacdo, de
entendimento que os fazem ter sentidos. Por conseguinte, ndo criavam

condicdes de preparo para fazer ciéncia, estruturar autonomia na direcéo da
produgéo do conhecimento cientifico.

No mesmo periodo dos projetos Sputiniks, periodo 1950 a 1970, prevaleceu a
ideia da existéncia de uma sequéncia fixa e bésica de comportamentos, que
caracterizaria 0 método cientifico. Ela se constituiria na identificacdo de problemas,
elaboracdo de hipoteses e sua verificacdo experimental, o que entdo permitiria
chegar a uma concluséo e levantar novas questdes (Krasilchik, 2000).

E possivel observar que os projetos desenvolvidos nesse periodo, em ambito
nacional ou internacional, tinham como objetivo oferecer aulas préaticas com
experimentos cientificos. “lsso porque todos o0s materiais produzidos foram
planejados para desenvolver nos alunos o espirito critico e o raciocinio pela vivéncia
do método cientifico” (Barra; Lorenz, 1986, p. 6).

Durante a década de 1960, o ensino de ciéncias continuava a apresentar 0s
produtos das ciéncias sem levar em conta o processo de producao do saber e suas
caracteristicas. Dessa maneira, tentando oferecer aos estudantes a aquisicdo de
uma visdo neutra e objetiva da ciéncia (Nascimento et al., 2010).

No contexto brasileiro, em 1964 houve mudancas politicas no pais em razéo
da ditadura militar. Esse regime “tencionava modernizar e desenvolver o pais e,
nesse contexto, o ensino de Ciéncias passou a ser valorizado como contribuinte a
formacdo de mao de obra qualificada” (Krasilchik, 1987, p. 15). Essa mudanca
resultou na reformulacdo da Lei, resultando na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado, n° 5.692, promulgada em 1971. Foi a partir dela que a disciplina de
Ciéncias passou a ter carater obrigatorio nas oito séries do primeiro grau.

Conforme Hamburguer (2007), a partir da Lei n° 5. 692, a disciplina de

Ciéncias passou a ter carater obrigatorio nas oito séries do primeiro grau, € apesar
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de continuar a haver grande numero de criancas fora da escola, aumentou
rapidamente o numero de alunos no Ginasio e, consequentemente, os anos de
escolarizacdo da populacdo. Com isso, passou a haver muito mais aulas de
Ciéncias.

Nesse periodo, nos anos 1970, a0 mesmo tempo em que a legislacdo
valorizava as disciplinas cientificas, na pratica elas foram bastante prejudicadas pela
criacdo de disciplinas que pretendiam possibilitar aos estudantes o ingresso no
mundo do trabalho (Nascimento, 2010). “O curriculo foi invadido por disciplinas
chamadas instrumentais ou profissionalizantes, o que determinou a fragmentacgéo e,
em alguns casos, o esfacelamento das disciplinas cientificas” (Krasilchik, 1987, p.
18).

A partir de 1980, as teorias cognitivistas que chegaram ao Brasil em 1960
passaram a influenciar o ensino de ciéncias. Conforme escreve Nascimento et al
(2010, p. 228):

As teorias de Bruner e o construtivismo interacionista de Piaget valorizavam
a aprendizagem pela descoberta; o desenvolvimento de habilidades
cognitivas; sugeriam que os estudantes deveriam lidar diretamente com
materiais e realizar experiéncias para aprender de modo significativo e que
o professor ndo deveria ser um transmissor de informacdes, mas orientador
do ensino e da aprendizagem.

Mesmo com as ideias externas, aos professores da época cabia a
transmissdo de conhecimentos acumulados pela humanidade por meio de aulas
expositivas; aos alunos, a reproducdo das informacdes. No ambiente escolar, 0
conhecimento cientifico era considerado um saber neutro, isento, e a verdade
cientifica era tida como inquestionavel.

A partir dos anos de 1980, o ensino de ciéncias apresentava um novo
objetivo: “o de fazer com que os alunos discutissem também as implicagbes sociais
do desenvolvimento cientifico” (Krasilchik, 1987, p. 17). Diferente da ciéncia
propagada até entdo, agora 0 ensino priorizava reconhecer a ciéncia enquanto nao
neutra.

O novo objetivo atribuido ao ensino de ciéncias, que era formar alunos que
discutissem as implicagbes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
“tornou-se um movimento, a esse movimento deu-se o nome de CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade)” (Krasilchik, 1987, p. 17). Esse movimento, segundo a

mesma autora, em sua publicacéo de 2000, ir4 se consolidar a partir de 1990.
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Este movimento que tem influenciado o curriculo de Ciéncias nas ultimas
décadas privilegia o direito de uma alfabetizacao cientifica dos educandos,
gue ndo podem ignorar o papel fundamental da ciéncia e da tecnologia na
sociedade contemporanea. A tarefa que compete a educacdo em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade é a de levar os educandos ao conhecimento critico
do desenvolvimento da ciéncia e sua aplicacdo na sociedade por meio das
tecnologias (Oliveira, 2006, p. 23).

O movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, doravante CTS, tem o objetivo
de rever, entender, propor e, principalmente, tomar decisbes em relacdo as
consequéncias decorrentes do impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade
contemporanea. E preciso mencionar que o movimento CTS passou por mudancas
ao longo do tempo. Atualmente, ele € conhecido como CTSA, e representa novas
referéncias de saberes e préaticas que integram a tecnologia aos contetudos de
ciéncias. Assim, promovendo a sensibilizacdo do educando para que ele construa
uma nova consciéncia relativa aos impactos ambientais. Por conta disso, foi-lhe
acrescida a letra A, tornando-se CTSA — Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente.

Nascimento et al (2010) discorrem sobre o percurso histérico do ensino de
ciéncias no final dos anos 1990. Segundo os autores, a educacao cientifica passou a
ser considerada uma atividade estratégica para o desenvolvimento do pais, sendo
esta ideia compartilhada, ao menos em seus discursos, pela classe politica, por

cientistas e educadores, independentemente de suas visdes ideoldgicas.

Esta ideia apontava a existéncia de complexas intera¢gfes entre a ciéncia e
a sociedade; portanto, o simples oferecimento de uma educagéo cientifica
escolar ndo seria suficiente para a formacéo de cidad@os capazes de resistir
as informacgdes pseudocientificas que invadiam a sociedade da época.
Sendo o capital humano considerado um fator essencial para o
desenvolvimento do pais, a educacao cientifica passou a ser vista como
uma prioridade para todos, surgindo dai a necessidade de oferecimento de
uma alfabetizacdo cientifica aos estudantes como forma de colaboragéo
para uma atuacao critica, consciente e cidada (Lopez Cerezo, 1999; Marco,
1997; Fourez, 1997 apud Nascimento et al., 2010, p. 233).

A visdo em relacdo ao ensino de ciéncias a partir dos anos 1990 compreendia
que a reflexdo critica do professor sobre o ensino de ciéncias poderia “levar os
estudantes a passarem do nivel da aparéncia para o nivel da interpretacdo cientifica
e a construirem saberes estratégicos essenciais para a transformacao da sociedade”
(Nascimento et al., 2010, p. 237).
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Em 1996 foi aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDBEN, n° 9.394/96, em substituicdo a Lei n° 5.692/71, essa estabelece:

No paragrafo 2° do seu artigo 1°, que a educacgéo escolar deverd vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social. O artigo 26 estabelece que “os
curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada pelos demais contedados curriculares
especificados nesta Lei e em cada sistema de ensino (Krasilchik, 1987, p.
87).

A LDBEN n° 9.394/96 € a lei vigente na hodiernidade. No ano seguinte a sua
aprovacao, 1997, o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) lancou os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Os PCNs de 1997 foram elaborados para as quatro
primeiras séries da Educacdo Fundamental (0o que hoje conhecemos por Ensino
Fundamental | — Anos Iniciais). Os temas abordados no documento eram temas
transversais como: a ética, a saude, o meio ambiente, a pluralidade cultural e a
orientacdo sexual. “Os PCNs se apresentaram como uma proposta de curriculo
flexivel, buscando ndo ser uma proposta homogénea e impositiva” (Scheifele, 2013,
p. 54).

Apos a promulgacgdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
e da elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, as escolas deveriam possibilitar aos estudantes
uma formacéo geral de qualidade, tendo em vista leva-los ao desenvolvimento das
capacidades de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las, assim
como desenvolver a capacidade de aprender a aprender, em vez do simples
exercicio de memorizacdo. Essa formacado, portanto, deveria ter como foco a
aguisicdo de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de

utilizar diferentes tecnologias (Nascimento, 2010).

1.2 A formacgéo inicial dos professores que ensinam ciéncias nos Anos Iniciais

A disciplina de ciéncias passou a fazer parte do curriculo das escolas
municipais brasileiras, no entanto os professores que lecionavam ciéncias aos
alunos do Ensino Fundamental | ndo possuiam (e ainda ndo possuem) uma
formacao especifica em ciéncias naturais. Por isso, o0 texto das autoras Delizoicov e

Slongo (2011) nos serve de apoio para discutir o ensino de ciéncias nos Anos
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Iniciais do Ensino Fundamental I. As autoras mencionadas identificaram, em

trabalhos sobre o tema formacéo de professores e ensino de ciéncias, que:

E consensual o reconhecimento do “precario” conhecimento dos docentes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre os contetdos relativos as
Ciéncias Naturais. Esse fator, além de gerar inseguranca, muitas vezes leva
os professores a abordar os contetdos da area de forma desinteressante e
nem sempre adequada (Delizoicov; Slongo, 2011, p. 207).

Enquanto professora da rede municipal, concordamos com as autoras quando
discorrem acerca da precariedade de conhecimentos relativos as ciéncias naturais
por parte dos docentes do Ensino Fundamental I. Isso se deve a formacdao inicial
disponibilizada, ja que para trabalhar com alunos das Séries Iniciais, necessitamos
possuir o curso de pedagogia, e ndo temos necessariamente uma formacgéo na area
de ciéncias naturais.

Outro ponto em destaque é a duvida sobre o que ensinar dentro da disciplina
de ciéncias. Perante os estudos da literatura, observamos que, a partir dos anos
1990, “o ensino de ciéncias assume um novo desafio: contribuir para alfabetizar
cientifica e tecnologicamente o cidadao comum” (Delizocoiv; Slongo, 2011, p. 207).

De acordo com Delizocoiv e Slongo (2011, p. 210), em se tratando da
disciplina de ciéncias, os professores necessitam de uma formacgéo que os ajude “a
trabalhar a partir de temas que sejam significativos para os alunos e a problematiza-
los visando despertar o interesse pelos conhecimentos das Ciéncias Naturais”.

Sobre a formacéo inicial, Delizocoiv e Slongo (2011, p. 212) afirmam que:

O curso de Pedagogia ndo poderia ter, nem tem o compromisso de formar
especialistas nas vérias areas do conhecimento, tampouco o curso poderia
dar conta de discutir um arcabouco de conhecimentos das Ciéncias
Naturais que fosse suficiente para subsidiar as a¢des do professor em sala
de aula. Entdo, ficam algumas indagacdes: quais contetdos de Ciéncias
inserir na formacéo do professor dos anos iniciais? Como instrumentalizar o
futuro docente para articular conteidos das diversas areas do
conhecimento?

Essas questdes fomentam reflexdes aos pedagogos, professores dos Anos

Iniciais, fazendo-os pensar em como melhor instruir nossos alunos.

Em oposicéo a pratica de ensino promovida pela educacao tradicional, para
a qual os conhecimentos sdo narrados ou depositados, o Ensino de
Ciéncias que incorpora a perspectiva histérico-epistemoldgica, possibilita a
dialogicidade e a problematizacdo dos conhecimentos, e ao fazé-lo, leva a
compreensdo de que o0s conhecimentos cientificos s@o construgfes
humanas, provisorias, sujeitas a reformulagfes e influenciadas pelo
contexto histérico-cultural (Delizoicov; Slongo, 2011, p. 214).
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A problematizacdo dos conhecimentos cientificos, bem como a compreensao
de que esses sao construcbes humanas, provisérias e, por isso, sujeitos a
reformulacdes influenciadas pelo contexto historico-cultural sdo os fundamentos que
orientam o primeiro Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel
(2020). Este documento é seguido pelos docentes da rede, tendo carater prescritivo,
ele orienta os conteudos de todos os componentes curriculares a serem ensinados
para alunos do Ensino Fundamental | - Séries Iniciais.

Reconhecemos as fragilidades que nds, professores que ensinam ciéncias no

Ensino Fundamental, temos. Nesse sentido, concordamos com Pires (2017, p. 47):

Assim como Cachapuz et al. (2005, p. 38), entendemos que o
melhoramento da educacgdo cientifica exige modificagbes da “[...] imagem
da natureza da ciéncia que nds os professores temos e transmitimos”. Para
tanto, se faz necesséario incluir, j& na formacgdo inicial reflexdes
epistemoldgicas referentes ao conhecimento cientifico. Entendemos que por
meio desse conhecimento os professores tenham condicbes de
compreender a Ciéncia numa perspectiva mais contemporanea durante sua
atuacdo com a disciplina de Ciéncias, tornando-os mais seguros para
preparar e organizar suas aulas. Pontuamos que, as abordagens
epistemolégicas, ao estarem presentes durante a formacgdo inicial dos
professores, contribuirdo significativamente com a aprendizagem cientifica
dos alunos, possibilitando que esses construam seus conhecimentos
relacionando-o0s com questdes sociais, culturais, econdmicas e politicas.

Acreditamos que a formacéo inicial do professor € um ponto de partida e, por
isso, ndo é suficiente em todos os aspectos da pratica docente. Assim, € necessario
que os professores tenham acesso a formagdes continuadas para melhorar sua
pratica docente e estar em grupo, a fim de refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem. Afinal, especialmente no que tange o ensino de ciéncias, devemos
ter clareza de que a ciéncia ndo € neutra e nem absoluta; pelo contrario, ela é
influenciada pelo contexto historico, e as teorias cientificas sdo construidas por
sujeitos sociais.

Compreendemos que a formacéo dos docentes é a base para a construcao
de uma educacao de qualidade. Em vista disso, a formagéo dos professores para o
Ensino de Ciéncias necessita ser pensada no sentido de oportunizar ao exercicio
docente, no contexto da sala aula, um trabalho que contemple temas que sejam
significativos para os alunos, visando despertar o interesse pelos conhecimentos das

Ciéncias.



24

Até aqui, procuramos apresentar ao leitor um esboco do percurso da
educacéao formal e da concepcao de ensino de ciéncias até os anos 2000. A secao
seguinte apresentard o caminho histérico para a implementacdo do primeiro
Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel (2008) até a

reelaboracéo e vigéncia da segunda edigcao (2020).

1.3 A trajetoria da construcdo do Curriculo Municipal de Ensino de Cascavel — Anos
Iniciais

Antes de iniciarmos a trajetOria historica até a constituicdo do Curriculo
Municipal de Ensino de Cascavel — Anos Iniciais (2020), desejamos esclarecer que o
objetivo geral desta secdo € apresentar a concepcdo do ensino de ciéncias
elucidada no curriculo. Contudo, anterior a apresentacao do objetivo do componente
de ciéncias, devemos rememorar as orientagdes que guiaram a construcao de tal
documento.

Em 1989, o estado do Parana alegou uma crise financeira, e em justificativa a
crise, 0 estado se reorganizou e transferiu as obrigagcbes sobre a educacao
municipal para os municipios, fato que ficou conhecido como “municipalizagao”. A
partir disso, os municipios do Parana passaram a ser responsaveis pela Educacéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Scheifele, 2013). Ressaltamos que
processo de municipalizacdo ocorreu em todo o pais.

Ap6s 0s municipios assumirem essa responsabilidade, houve uma nova
necessidade: criar um Curriculo Basico para o Parana. Assim, o Curriculo Basico
para a Escola Publica do Parana foi finalizado em 1990, sendo entregue as escolas
em 1991. Com a sua implantagdo, uma das questdes que gerou discussodes foi “a
distancia existente entre o avanco obtido na construcdo do Curriculo Basico, que
tinha como método a concepcao histérico-critica, e as reais condicbes em que se
encontravam as escolas do Estado” (Scheifele, 2013, p. 87).

A partir da implantacdo do Curriculo, houve dificuldades de implementagéo
por parte dos professores em razdo de alguns fatores. Primeiro: os professores que
irlam orientar-se nesse curriculo ndo tinham uma formacdo sobre método e a
concepcao histérico-critica, ja que esses profissionais haviam sido formados pela

escola tradicional. E segundo: antes do processo de municipalizagdo supracitado, 0s
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professores que lecionavam no Ensino Fundamental | — Anos Iniciais eram formados
em a&reas distintas, como Letras, Matematica e outras licenciaturas, e esses
ensinavam a sua disciplina de formacdo. Porém, com a nova mudanca, 0S
professores passaram a ministrar aulas por séries, dessa forma deveriam ensinar
todas as disciplinas (histéria, geografia, matematica, portugués, ciéncias, educacao
fisica e artes), mesmo ndo sendo pedagogos.

Lembramos que apds a criacdo do Curriculo Basico do Parana (1990), houve
a implementacdo dos PCNs, mencionados na secéo anterior. O uso dos PCNs nao
era de caréater obrigatério, isto é, eles serviam como amparo para o0s professores
planejarem as aulas, mas ndo era um documento de uso obrigatério a todas as
escolas, diferentemente do Curriculo Basico do Parana que era normativo as
escolas paranaenses.

Mesmo com o Curriculo geral para o estado, os professores que atuavam na
regido Oeste do Parana buscaram a construcdo de um curriculo proprio que
atendesse as necessidades locais dos municipios. No inicio dos encontros entre
professores e pesquisadores para a construcdo de um curriculo que atendesse as
demandas locais, o grupo tinha a intencéo de criar um curriculo para os municipios
do oeste do Parand, por isso iniciaram a constru¢do do curriculo da Associacédo dos
Municipios do Oeste do Parana (AMOP), que seria direcionado aos municipios do
Oeste do Parana. Mas o municipio de Cascavel, representado pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), optou pela constru¢do de um curriculo préprio que
fosse exclusivo para o municipio de Cascavel.

Alguns dos fatores que contribuiram para que o Municipio de Cascavel

construisse seu curriculo proprio foram apresentados por Mazaro (2018, p. 53):

(...) o atendimento a infancia do zero aos cinco anos de idade, enquanto
educacional e ndo mais como atendimento da salde ou da assisténcia
social e, a alteracdo do ensino fundamental de oito para nove anos,
exigiram dos municipios a reorganizagdo do ensino, assim como, a
necessidade de organizar e reformular os Curriculos existentes. Além disso,
comecavam a emergir questdes especificas sobre a educacado especial e a
Educacao de Jovens e Adultos e a rede municipal de Cascavel nao possuia
um documento sistematizado que direcionasse as ac¢fes dessas
modalidades de ensino.

Compreendemos que esses foram o0s principais fatores que motivaram a
construgdo do primeiro Curriculo Municipal de Cascavel. Entdo, entre os anos de

2006 e 2007, professores da rede municipal de Cascavel, junto a outros
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pesquisadores, redigiram textos que foram estudados e avaliados. Em 2007, esses
textos chegaram as escolas para a aprovacdo final. No ano de 2008, houve a
publicacdo do primeiro Curriculo Municipal de Cascavel, voltado para a Educacao
Basica, especialmente Educacdo Infantil, Ensino Fundamental | e Educacéo
Especial.

No ano de 2014, aprovou-se o Plano Nacional de Educacédo (PNE), o qual
apresentava 20 metas para a melhoria da qualidade da Educacao Basica, sendo que
4 dessas metas falavam especificamente sobre uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Em 2017 houve a aprovacdo da BNCC para o Ensino
Fundamental e para a Educacao Infantil, implantada em todo o territério brasileiro.
Esse documento é de carater normativo e determina o conjunto de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades de ensino.

O Municipio de Cascavel seguiu as orienta¢cdes da Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacgao (CNE), de 22 de dezembro de 2017, que: “Institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
Educacdo Basica” (Brasil, 2017, p. 1). Seguindo as orientagbes, contemplou, na
nova versao do Curriculo Municipal de Cascavel, os conteludos e 0s objetivos de
aprendizagem previstos nas referidas legislacfes, mantendo em sua reestruturacao
a fundamentacdo tedrica da Pedagogia Historico-Critica e da Teoria Historico-

Cultural.

1.3.1 O Curriculo para os anos iniciais do Ensino Fundamental de Cascavel

Apbs o levantamento histérico da construcdo e readequacdo do curriculo,
apresentamos nesta se¢do o documento. Para tanto, partindo da compreenséo de
sua fundamentacéo teorica e dos seus pressupostos filosoficos.

O curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel

fundamenta-se na:

Pedagogia Histérico-Critica e na Teoria Histérico-Cultural, teorias que
objetivam a formacdo omnilateral, ou seja, possibilitam uma formacao
humana integral, preocupada com o desenvolvimento dos alunos. Por essa
razdo, o documento propicia analisar e refletir sobre concepcdo de ser
humano, de sociedade e de educacéo, permitindo identificar a vinculagédo



27

entre a concepgdo tedrica assumida e a acdo pedagdgica realizada
(Cascavel, 2020, p. 17).

A Pedagogia Historico-Critica € uma teoria pedagogica e didatica criada por
Dermeval Saviani, ela faz referéncia aquilo que se deve ensinar na sala de aula e
aos conteudos que os professores deverdo ensinar. A partir dessa orientacdo para o
que ensinar, temos outra teoria, que é a Historico-cultural (psicologia historico
cultural). Essa abordagem teodrica fundamenta-se na producdo dos autores: Lev
Semionovitch Vigotski (1896-1934), Alexis Nikoevich Leontiev (1903-1984),
Alexander Romanovich Luria (1902-1977), Daniiel Borisovich Elkoni (1904-1984) e
Vasili Vasilievich Davidov (1823-1885), entre outros. A teoria Historico-cultural
baseia-se nos “pressupostos filoséficos do Materialismo Histérico Dialético procuram
alicercar principios psicolégicos e metodolégicos para a elaboracdo de uma
psicologia concreta do ser humano” (Cascavel, 2020, p. 20).

Nessa concepcdo tedrica, o0 processo de aprendizagem prima pela
transmissao do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico, e compreende o papel
da escola na socializacado dos instrumentos culturais produzidos pela humanidade.
Para Saviani (2005, p. 23):

[...] Transmiss&o-assimilacéo do saber sistematizado [...] € o fim a atingir. E
ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as formas
de organizacao do conjunto das atividades da escola, isto €, do curriculo. E
aqui nés podemos recuperar 0 conceito abrangente de curriculo
(organizagdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no espaco e
tempo escolares). Um curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer,
uma escola desempenhando a funcéo que lhe é propria.

Alguns autores ndo concordam com o termo transmissédo-assimilacéo, pois
creem que esse é um termo utilizado na pedagogia tradicional. Todavia, para
Saviani (2005), o processo de transmissdo-assimilacdo € o resultado de uma
aprendizagem efetiva, na qual o aluno, sujeito participante, tem papel ativo nas
aulas, e o professor, responsavel pelo saber teorico, ensina de modo a transmitir o
conhecimento ao aluno. Assim, espera-se que o aluno se aproprie do saber tedérico a
partir da assimilagéo dos conteudos.

De acordo com Martins (2016, p. 19), a pedagogia histérico-critica destaca a
necessidade do conhecimento universal, em sua forma mais elaborada ser
transmitido, e isso significa considerar “as caracteristicas da atividade educativa, a

relagao entre dialética entre a forma e conteudo”.
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1.3.2 O componente curricular de ciéncias

A organizagdo do componente curricular Ciéncias parte de pressupostos
ancorados na Pedagogia Historico-Critica, como o de que:

A natureza é transformada pela agdo dos grupos humanos, e nesse
processo histdrico ocorrem a producao do conhecimento sobre a natureza e
as possibilidades de transformacfes. Assim, salienta-se que o ensino de
Ciéncias tem por objetivo a socializagdo do conhecimento cientifico
historicamente acumulado pela humanidade (Cascavel, 2020, p. 147).

O objeto de estudo do ensino de Ciéncias, de acordo com o Curriculo (2020),
€ o0 Ecossistema/Biosfera: relac6es de interdependéncia entre os fatores abiéticos e
biéticos. O documento enaltece que essas relacbes devem ser tratadas por meio de
sua historicidade, isso implica em conduzir o aluno para refletir sobre as relacdes
existentes entre o conteudo trabalhado e a vida cotidiana. Um exemplo seria o aluno
compreender que um lago é um ecossistema quando considerado em sua
totalidade, ou seja, um sistema (todo) formado por agua, nutrientes, presséao, vento,
luz, calor e por todos os seres vivos nele contidos ou que nele interferem.

Um ecossistema é definido pelas inter-relacbes exercidas entre fatores
abidticos (luz, temperatura, solo, agua, ar) e bidticos (seres vivos, destacando o ser
humano, sua significativa e diferenciada acdo transformadora). A partir disso, 0s
conteudos das Ciéncias Naturais devem fundamentar-se na totalidade das mdltiplas
relacdes de interdependéncia dos fatores abibticos e bidticos que constituem o
ecossistema e as relacdes entre eles. Nesse sentido, a intencdo € oportunizar aos
alunos uma leitura mais clara do dinamismo dos varios elementos que constituem os
sistemas fisicos, quimicos e bioldgicos.

O Curriculo em questdo apresenta um objetivo geral para o componente de
Ciéncias:

O trabalho pedagdgico no ensino do componente curricular Ciéncias visa
garantr ao aluno a apropriagdo dos conhecimentos cientificos
historicamente acumulados que explicam os fenbmenos da natureza, por
meio da andlise das rela¢gBes desses conhecimentos que fazem parte de um
todo dindmico, homem-natureza-homem, com questdes histdricas, politicas,
ambientais, sociais e econdmicas, tendo em vista desenvolver o

pensamento critico, atitudes sustentdveis mediante a alfabetizagéo
cientifica (Cascavel, 2020, p. 151, grifo nosso).

Considerando-se a citacdo acima, percebemos que esse objetivo ndo é

recente, visto que, a partir dos anos 1990, o ensino de ciéncias passou a ter como
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objetivo promover a discusséo cientifica, conforme mencionado na ultima secéo, e
também a concepcdo de ciéncia visava atividades com implicagbes sociais. O
sentido dessa promocao da alfabetizacdo cientifica envolve a capacidade de
compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico), e também de
transformé-lo com base nos aportes tedricos e processuais das ciéncias.

Mas para ser possivel a promo¢cdo de uma alfabetizacdo cientifica, é
necessario que além do conhecimento dos Pressupostos Teoricos/Filosoficos,
Encaminhamentos Tedrico-Metodologicos e do conteudo a ser ensinado, o professor
tenha clareza do que é alfabetizag&o cientifica.

Para atingir o objetivo do componente de ciéncias, o curriculo orienta os
Encaminhamentos Tedrico-Metodoldgicos a partir de trés eixos:

Terra e universo — tal eixo tem como objetivo assegurar a compreensdo do
processo de utilizagdo humana, ao longo dos tempos, das explicacées que o homem
produziu sobre o Universo para satisfazer as suas necessidades, por meio de
observacdes do espaco celeste, antes de forma primitiva; agora com modernos
instrumentos (Cascavel, 2020).

O eixo Matéria e Energia almeja o estudo da matéria e das suas
transformacoes, das suas fontes e dos seus tipos de energia utilizados na vida em
geral, na perspectiva de elaborar conhecimentos sobre a natureza da matéria e os
diferentes usos de energia (Cascavel, 2020).

No terceiro eixo, Vida e Evolucdo, estudam-se questdes relacionadas a vida
como fendmenos naturais e sociais, bem como visa a compreensdo dos processos
evolutivos que geram biodiversidade no planeta e sua preservagdo (Cascavel,
2020).

O documento norteador orienta o modo como o professor de ciéncias deve

agir nas aulas:

Outro ponto de fundamental importancia para o ensino de Ciéncias é a
utilizacdo de atividades praticas, compreendendo-a ndo somente como a
realizacdo de um experimento, mas também como atividades que
possibilitem ao aluno vivenciar diferentes situacdes, como a visita a um
mercado quando se estuda sobre os alimentos naturais e industrializados,
ou a observacao da dgua em uma garrafa pet fechada exposta ao Sol, ao
se estudar o conteldo ciclo da &gua. Atividades praticas como essas
possibilitam aos alunos, com base na mediacao do professor, relacionar os
contelidos estudados com as situac¢des cotidianas (Cascavel, 2020, p. 155).



30

7

Além disso, é importante que o professor tenha uma linguagem cientifica
durante as explicagdes, por exemplo, ndo usar a palavra “fumacga” no lugar de
“vapor”. Ou seja, o professor deve primar pela terminologia cientifica.

Sobre a forma de avaliacdo no componente curricular de Ciéncias:

N&o pode se caracterizar apenas como uma experiéncia do professor
guanto a uma evolucdo mecanica do contetido que foi ensinado. Deve ser
vista como um processo que objetiva explicitar o grau de compreenséo da
realidade pelos alunos, ou seja, 0 nivel de apropriacdo dos conceitos numa
totalidade de relacdes entre fatores bibticos e abidticos que compdem o
planeta e o Universo, e a acdo do ser humano com eles, ou seja, as
relacdes compreendidas entre homem-homem e homem-natureza
(Cascavel, 2020, p. 180-181).

A partir do que foi exposto, compreendemos que o documento ndo apresenta
autores que utilizam o termo alfabetizacdo cientifica, pois o seu embasamento
tedrico, como ja mencionado anteriormente, € o Materialismo Historico Dialético.

Mas o curriculo orienta para um ensino que leve em consideracdo a Ciéncia
como uma constru¢cdo humana, fornecendo informacdes que possibilitem a leitura, a
melhor compreensédo e o entendimento do mundo. Ou seja, onde proporcione aos
alunos a capacidade de argumentar e questionar de forma critica 0 que veem,
ouvem e sentem a partir do que Ihes € ensinado em sala de aula.

Por fim, observamos na leitura do curriculo que é um documento prescritivo,
contudo acreditamos que ele orienta, em linhas gerais, o professor a tornar os
alunos alfabetizados cientificamente a partir dos eixos, concep¢ao de avaliacdo e
orientacdes para o trabalho em sala de aula. Entretanto, pela sua concepcao teorica,
o documento ndo trata do termo Alfabetizacdo Cientifica em todas as suas
dimensdes e objetivos. Por isso desejamos, no Capitulo 2, apresentar a origem e a
definicdo do termo alfabetizacdo cientifica, bem como a nossa razéo pela escolha de

tal terminologia.
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CAPITULO 2

2. Alfabetizacéao cientifica: conceitos e aplicagdes
2.1 Scientific literacy

No capitulo 1, apresentamos o histérico do ensino de ciéncias em nivel
mundial, especialmente no contexto americano, o qual foi influenciado por diversos
acontecimentos, como a guerra fria, por exemplo. Ele, por sua vez, também afetou a
construcdo do atual curriculo de ciéncias do Brasil. Mencionamos a respeito da
preocupacao dos Estados Unidos com o ensino de ciéncias, quando o pais desejava
ampliar a formacéo de cientistas. Isso levou a elaboracdo de projetos curriculares
com énfase na vivéncia do método cientifico, visando desenvolver nos jovens um
“espirito cientifico”.

Neste capitulo, nossa intencdo é esclarecer o significado dos termos
Letramento Cientifico, Enculturacdo Cientifica e Alfabetizacdo Cientifica (AC).
Encontramos a origem desses termos como equivalentes a uma expressao inglesa,
scientific literacy, a qual, embora seja traduzida literalmente como alfabetizacdo
cientifica, também se remete as outras expressdes que acabamos de mencionar.
Teixeira (2013) explica que o termo apareceu pela primeira vez em junho de 1958,
pouquissimo tempo depois do lancamento do satélite Sputnik, pela Unido Soviética
(URSS), o qual se deu em outubro de 1957. Leite (2015) diz que essa expresséo foi
formulada por Paul DeHart Hurd para contribuir com os professores para o ensino de
ciéncias, especificamente nos Estados Unidos. A maioria dos textos sobre
Alfabetizacdo Cientifica aponta que a preocupacdo com o ensino de ciéncias nos
Estados Unidos, em meados do século XX, se justificou em razdo da intencdo do
pais em incentivar a formacdo de um maior nimero de cientistas. Assim, em funcéo
deste novo obijetivo, deu-se a reforma do ensino de ciéncias, o que resultou na
popularizacéo do termo scientific literacy.

Conforme Silva e Saserron (2021), a ideia subjacente a esta expressao
scientific literacy ndo surgiu apenas em literatura de lingua inglesa. Encontramos
publicacdes a partir das autoras citadas no inicio deste paragrafo e, em lingua
francesa, dos autores Astolfi, (1995) Fourez (1994) e (1999), que usam expressdes
como la culture scientifique e alphabétisation scientifique. Em lingua espanhola, o

termo aparece como alfabetizacion cientifica nos trabalhos de autores como Cajas
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(2001), Diaz e colaboradores (2003); Gil-Pérez, Vilches-Pefia (2001) e Membiela
(2007).

Para Teixeira (2013), usar a expressdo scientific literacy € um modo de
afirmar que o ensino de ciéncias tem a mesma imprescindibilidade da leitura e da
escrita. Nesse sentido, ensinar ciéncias teria igual importancia que ensinar lingua
portuguesa e matematica. No entanto, pensando nas disciplinas do Ensino
Fundamental I, observamos, enquanto professores, que infelizmente na pratica
docente as avaliacOes externas voltam-se para as disciplinas de lingua portuguesa e
matematica, e somente uma ou duas avaliacbes trazem os demais componentes
curriculares, incluindo ciéncias. Por isso, nos professores acabamos por dedicar
mais tempo ao ensino dos componentes de lingua portuguesa e matematica. Logo,
nao podemos afirmar tal imprescindibilidade para o componente de ciéncias, ao
menos na nossa realidade.

Apesar da popularizagdo do termo scientific literacy, Teixeira (2013)
argumenta que esse conceito é difuso, mal definido, abstrato e dificil de ser
mensurado. Ela chega a essas conclusdes a partir dos trabalhos de outros autores,
gue encontraram uma grande variedade de objetivos a serem alcancados com a
finalidade das pessoas poderem ser adequadamente consideradas alfabetizadas
sobre ciéncias.

Teixeira (2013) explica que scientific literacy para Deboer (2000) refere-se aos
conhecimentos que tornam os individuos mais preparados para entender o mundo
natural, possibilitando-lhes compreender melhor aspectos do mundo natural,
capacitando-os a tomarem decisdes estando melhor informados e com maior clareza
sobre temas ligados a ciéncia. Contudo, apesar de tal entendimento, ndo haveria
uma definicdo especifica do que seria, de fato, uma pessoa alfabetizada ou letrada
em ciéncias. Tendo isso em vista, Teixeira (2013) comenta que Deboer (2000), ao
tecer comentarios sobre scientific literacy, afirma que embora seja relevante, néo

seria fundamental igualmente as praticas de leitura, escrita e matematica.

Deboer (2000), revisando pesquisas, propostas curriculares, relatorios e
documentos relacionados ao ensino de ciéncias nos Estados Unidos, desde
o surgimento do termo scientific literacy até o ano 2000, encontrou nove
grupos de proposi¢des de objetivos distintos para o ensino de ciéncias. Em
relagdo as caracteristicas de individuos scientific literated, Laugksch (2000)
identificou uma diversidade ainda maior que as apontadas sobre os
objetivos do ensino das ciéncias. Essas diversidades fundamentam as
criticas de que o slogan scientific literacy é difuso, mal definido, pouco
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esclarecedor acerca dos aspectos que ele abarca, e de dificil mensuracgao
(Teixeira, 2013, p. 803).

Apesar de ser um conceito tao relevante para o ensino de ciéncias, essa falta
de precisdo que a autora acima destaca faz com que ele seja alvo de criticas. Dai a
necessidade de mais pesquisas para compreender a relevancia de tal conceito para
a pratica pedagogica, bem como o seu entendimento junto aos professores que
atuam com o componente de ciéncias.

Teixeira (2013) também menciona que outros autores, como Holbrook
Rannikmae (2007; 2009), Norris Phillips (2003), Pegg (2010) e Yore, Pimm e Tuan
(2007) também se alinham na direcdo de pensar em scientific literacy como uma
apropriacdo metaforica. Para esses estudiosos, a concepgao de scientific literacy se
refere a ideia de que “um individuo plenamente alfabetizado precisa ser preparado
para ter condicbes de fazer leitura de textos cientificos” (Teixeira, 2013, p. 804).
Observamos que mesmo que 0s autores ndo apresentem uma definicdo especifica
do que seria um sujeito alfabetizado/letrado em ciéncias, podemos concluir que
ambas as ideias apresentadas referentes ao termo scientific literacy s&o

semelhantes para os autores aqui citados.

Diferentemente do que acontece com a area de linguagem em relagdo aos
processos de alfabetizacdo e letramento, scientific literacy ndo teria sido
empregado com a nocao de dominio de um cédigo, tampouco remetia as
praticas de uso da ciéncia. Antes, sim, teria sido uma forma de destacar a
relevancia da popularizacdo da ciéncia, de caracteriza-la como téo
imprescindivel quanto a leitura e a escrita, e, por decorréncia, seu
aprendizado deveria ocorrer em massa, atingindo todos os individuos
(Teixeira, 2013, p. 802).

Reconhecemos a importancia do ensino de ciéncias, mas observamos ainda
gue o termo scientific literacy surgiu com a intencado de promover o ensino de ciéncia
como imprescindivel, porém tal objetivo ndo se efetivou na pratica das escolas
municipais brasileiras. Visto que, como docentes, somos orientados a dedicar a
maior parte da carga horaria em sala para os componentes curriculares de lingua
portuguesa e matematica, resta pouquissimo tempo para os demais componentes,
incluindo o componente curricular de ciéncias.

Ao discutir sobre a promocéo da AC aos publicos gerais, Leite (2015, p. 29)
menciona que existem “inumeros argumentos econémicos, culturais e politicos bem
convincentes para que a AC seja ofertada a todos e, segundo ele [Miller (1983)], a

escola é o lugar mais eficaz para comegar o processo”. Como vimos, embora a
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expressao tenha por origem scientific literacy, ela se remete a um conceito que nao
é claro, até mesmo pelo fato de ser traduzida em mais de uma expressdo, como
também ja mencionado acima. De todo modo, o conceito de Alfabetizacdo Cientifica
€ plural, ele ndo é concreto, mesmo tendo varios estudos em seu entorno.

Nesta primeira se¢céo, apresentamos brevemente a origem do termo scientific
literacy, visto que 0 mesmo sustenta a ideia que atualmente partilhamos no Brasil
sobre o ensino de ciéncias, que remete a outros termos como Alfabetizacéo

Cientifica, Letramento Cientifico e Enculturacéo Cientifica.

2.2 Alfabetizacéo, Enculturagdo ou Letramento Cientifico?

A alfabetizacdo e o letramento sdo termos que podem ser compreendidos
como sinbnimos para alguns autores na area do ensino de ciéncias. Em
contrapartida, eles sdo termos que ndo apresentam o mesmo significado na area da
linguistica.

Soares (2006) explica as semelhancas entre tais termos. O termo letramento
chegou ao vocabulario da educacao e das ciéncias linguisticas na segunda metade
dos anos 1980, citado inicialmente por Mary Kato, em 1986 no livro “No mundo da
escrita: uma perspectiva psicolinguistica”, da editora Atica. A palavra letramento, por
ser relativamente nova, ndo era encontrada no dicionario Aurélio naquele momento.
Contudo, os estudiosos da linguistica escreveram que ela é uma versao traduzida da
palavra literacy (Soares, 2006).

Etimologicamente, a palavra literacy vem do latim literra (letra), com o sufixo —
cy, que denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser (como, por exemplo, em
innocency, a qualidade ou condigdo de ser inocente). No Webster's Dictionary,
literacy tem a acepcgao de “the condition of being literate”. Isso quer dizer que literacy
€ 0 estado ou condi¢cdo que assume aquele que aprende a ler e escrever (Soares,
2006).

No estudo sobre os termos alfabetizacdo e letramento, compreendemos que
letramento esta para um individuo que pode néo saber ler e escrever, isto €, estar na
condicao de “analfabeto”, mas ainda assim, de certa maneira, ser letrado. Um adulto
pode ser analfabeto, ndo sabendo ler e nem escrever cartas, ou bilhetes por
exemplo, no entanto, por viver com pessoas alfabetizadas (que leem e escrevem),

guando recebe um bilhete ou uma carta, € capaz de ouvir e compreender 0 assunto
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do texto, por isso é considerado um sujeito letrado. Ser letrado representa
compreender os elementos do mundo ao qual esté inserido, mesmo que néo faca a
decodificacdo dos grafemas (Soares, 2006).

Nesse sentido, podemos concluir que, atualmente, para designar a
capacidade de compreender o mundo, usa-se o termo letrado ou diz-se que tal
pessoa € letrada. Mesmo que ainda ndo alfabetizado, pode-se considerar uma
crianca e/ou um adulto como letrado. No entanto, considera-se alfabetizados
somente aqueles que se apropriaram do codigo da escrita e realizam a leitura
daquilo que escrevem.

O que foi apresentado nos paragrafos acima refere-se aos termos da
linguistica, mas, para além disso, € muito comum serem utilizados esses dois
termos, letramento e alfabetizacdo, para outras areas do conhecimento. Por
exemplo, alfabetizacdo ou letramento mateméatico(a), alfabetizacdo ou letramento
digital, alfabetizacdo ou letramento cientifico(a), entre outros que podemos
encontrar.

Nos nossos estudos sobre o ensino de ciéncias, observamos que, a partir dos
anos 1970, ha uma preocupacao sobre o conhecimento que a populagdo em geral
deveria possuir sobre ciéncia; justamente o periodo em que corresponde a guerra
fria 1947-1991. Nesse momento, pesquisas de opinido publica mostravam certo
desprestigio por parte dos cientistas, como também pouca confian¢ca na ciéncia e
nas instituicbes cientificas (Krasilchick; Marandino, 2007). De modo geral,
compreendemos que as pessoas nado deixam, necessariamente, de acreditar na
ciéncia por causa das guerras e de danos ambientais. Elas passam, principalmente,
a guestionar seu papel. Talvez se pode dizer que parte da populacdo duvida que a
ciéncia seja a resposta a certos problemas ou, entdo, que duvida de algumas
teorias, e dai surge a necessidade de um conhecimento a respeito da ciéncia para a
populacao.

A partir de 1980, no Brasil houve uma maior preocupacdo em relacdo a
maneira com que a ciéncia deveria ser ensinada na escola. As pesquisas na area
avancaram neste periodo para o modo como os alunos aprendem, por influéncia do
construtivismo no EC, cujos resultados mostraram-se promissores, influenciando,

mais tarde, as politicas publicas na area. Logo, o foco do processo de alfabetizagcéo
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cientifica foi sendo modificado de uma perspectiva centrada na informacédo e na
producéo cientifica, para uma ciéncia de utilidade publica.

Anteriormente, a ciéncia ensinada apenas apresentava os feitos cientificos;
também ndo se costumava exigir que os alunos refletissem sobre o contetudo
apresentado. Entdo, com a mudanca no ensino de ciéncias, passou-se a demonstrar
o0 percurso do conhecimento cientifico e a almejar que os alunos realizassem
reflexdes sobre as implicacdes sociais da ciéncia.

No mundo todo, nos anos 1980, “multiplicaram-se inovacdes dirigidas por
uma nova geracdo de centros de cultura cientifica, ampliando a existéncia dos
chamados Science Centres” (Fayard, 1999, p. 13 apud Krasilchick; Marandino, 2007,
p. 17). Nos ultimos anos, os documentos voltados para a educacédo no Brasil, como
curriculos, passaram a incluir os termos Alfabetizacdo Cientifica e Letramento
Cientifico enquanto objetivos a serem alcancados em cada componente curricular. A
exemplo disso, temos a seguinte prescricdo da Base Comum Curricular — BNCC
(2018, p. 321, grifo nosso):

Portanto, ao longo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza
tem um compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, que
envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social
e tecnolégico), mas também de transforma-lo com base nos aportes
tedricos e processuais das ciéncias. Em outras palavras, aprender ciéncia
ndo é a finalidade dltima do letramento, mas, sim, o desenvolvimento da
capacidade de atuagéo no e sobre o0 mundo, importante ao exercicio pleno
da cidadania.

De acordo com o documento, o letramento visa o desenvolvimento da
capacidade de atuacao no e sobre o mundo. Embora esse trecho tenha sido retirado
do componente de ciéncias, a BNCC também apresenta o letramento como objetivo
em outros componentes curriculares — encontramos no documento as terminologias
letramento matematico e letramento na lingua portuguesa.

Como nosso objetivo é tratar do componente de ciéncias, ndo iremos trazer
outras areas do conhecimento que utilizem os termos supracitados. Embora
tenhamos apresentado até aqui que letramento e alfabetizagdo possam ser
considerados sinbnimos nos estudos sobre ciéncias da natureza, devemos,
enquanto pesquisadores, escolher um termo para apoiar nossa intencdo teorica.
Mas, primeiro, é necessario compreender o significado de cada termo, Letramento,

Alfabetizacéo e Enculturacdo, dentro do ensino de ciéncias.
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Em concordancia com Silva e Sasseron (2021), encontramos, nas producoes
brasileiras, o uso das expressfées Enculturacdo Cientifica, Letramento Cientifico,
Alfabetizacdo Cientifica e Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica, havendo
preponderancia no uso das expressbes Letramento Cientifico e Alfabetizacéo
Cientifica. Essas expressfes estdo associadas as ideias de scientific literacy
(esclarecemos tal termo estrangeiro na primeira segao).

Conforme Silva e Sasseron (2021), a expressdo Enculturacdo Cientifica
sempre surge com a intencdo de que os estudantes, em aulas de ciéncias, tenham a
oportunidade de vivenciar aspectos da cultura cientifica. E possivel observar a
utilizacdo do termo Enculturacdo Cientifica nos estudos de Mortimer (1996), Vogt
(2006), Carvalho e Tinoco (2006) e Carvalho (2013).

Embora esse termo ndo seja muito utilizado nos trabalhos acerca dos saberes
que os alunos devem ter em relacdo a ciéncia, encontramos marcas do processo de
enculturacdo nas definicbes de letramento cientifico e de alfabetizacdo cientifica
“‘quando estas revelam a intengcdo de que o ensino de ciéncias permita aos
estudantes o contato com diferentes aspectos da investigacao cientifica e néo
apenas com os conceitos, leis e teorias” (Silva; Sasseron, 2021, p. 4).

O letramento cientifico aparece em textos que destacam o carater social da
apropriagdo e uso dos conhecimentos das ciéncias e, em muitas publicacbes
brasileiras, relaciona-se ao ensino com abordagem Ciéncia Tecnologia e Sociedade
— CTS. Ou seja, Letramento Cientifico relaciona-se as tematicas trazidas para a sala
de aula em que se pretende expor os estudantes a analise critica de situacbes em
que fiquem evidentes as relacbes e os conflitos entre ciéncia, tecnologia e
sociedade. Na literatura cientifica, autores como Mamede e Zimmermann (2007),
Santos e Mortimer (2001) vém fazendo uso de tal termo.

Por sua vez, o terceiro termo, Alfabetizacéo Cientifica:

Figura em muitos trabalhos de pesquisa da area de Educagcdo em Ciéncias
vinculada a objetivos formativos concebidos para as ac¢fes educacionais em
gue se pretende a formac@o dos estudantes para a compreensdo de
elementos da atividade cientifica e seu uso para andlise de situagfes e
tomada de decisbes (Lorenzetti & Delizoicov, 2001, Krasilchick &
Marandino, 2007; Sasseron & Carvalho, 2011; Marques & Marandino, 2018;
Sasseron & Silva, 2021). H& ainda pesquisadores brasileiros que adotam a
expressdo Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica, seja pela tradugdo do
termo utilizado por Fourez em sua célebre publicagdo de 1994
(Alphabétisation scientifique et technique: Essai sur les finalités de
I'enseignement des sciences), ou pela filiagdo tedrica ao enfoque CTS
(ciéncia-tecnologia-sociedade) em uma perspectiva critica destas interagoes
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e da dindmica social a elas associadas (Richetti & Milaré, 2021, Auler, 2003)
(Silva; Sasseron, 2021, p. 4).

Conforme escrevem as autoras supracitadas, o termo Alfabetizacdo Cientifica
€ bastante utilizado nas pesquisas da area do ensino de ciéncias. Ele se refere a
intencdo de conseguir que os estudantes utilizem os saberes cientificos para a
tomada de decisbes cotidianas. Para autores como Sasseron e Carvalho (2011, p.
334), o termo Alfabetizacdo Cientifica estd amparado nas ideias defendida por Paulo

Freire:

Nos utilizamos a expressao “Alfabetizacao Cientifica” baseadas na ideia de

alfabetizacdo concebida por Paulo Freire. Para o pedagogo, “a
alfabetizacdo é mais que o simples dominio psicolégico e mecéanico de
técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas técnicas em termos
conscientes. (...) Implica numa autoformacdo de que possa resultar uma
postura interferente do homem sobre seu contexto.” (p.111, 1980). Assim
pensando, a alfabetizacéo deve ser possibilitar ao analfabeto a capacidade
de organizar seu pensamento de maneira légica, além de auxiliar na
constru¢do de uma consciéncia mais critica em relacdo ao mundo que o
cerca.

Freire (1963) escreveu sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos, portanto,
alguns autores da &rea das ciéncias optam pelo termo Alfabetizacdo Cientifica
amparados nesse mesmo ambito. Paulo Freire (1963) propés um método para
alfabetizacdo, mas ndo a alfabetizacdo cientifica. Nos seus trabalhos, o autor
apresenta uma alfabetizacdo no sentido emancipatdrio, onde o sujeito poderia, por
meio do conhecimento, transformar sua realidade. Ressaltamos que o estudioso
dedicou sua carreira ao ensinamento de jovens e adultos, propondo passos de

alfabetizacdo para aqueles que na infancia néo tiveram acesso a escola.

2.3 Alfabetizacdo Cientifica

Segundo Chassot (2011, p. 58), quando falamos alfabetizacdo cientifica,
referindo-nos a ciéncia, € “preciso destacar que a Ciéncia se refere apenas aquelas
ciéncias adjetivadas como exatas, ou talvez, numa postura menos dogmatica, como
as Ciéncias da Natureza”.

Nesses termos, Chassot (2011) disserta que, para ele, ndo seria apropriado
utilizar alfabetizados cientificamente para definir aqueles que compreendem o

mundo natural, pois, em paises ndo ocidentais, ndo existe “alfabeto” para que
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alguém se torne alfabetizado. Mesmo n&o concordando com a expressao

alfabetizacao cientifica, o autor a define como:

O conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer
uma leitura do mundo onde vivem. Amplio mais a importancia ou as
exigéncias de uma alfabetizacdo cientifica. Assim como exige-se que 0s
alfabetizados em lingua materna sejam cidadas e cidadaos criticos, em
oposicdo, por exemplo, aqueles que Bertold Brecht classifica como
analfabetos politicos, seria desejavel que os alfabetizados cientificamente
ndo apenas tivessem facilitada a leitura do mundo em que vivem, mas
entendessem as necessidades de transforma-lo para melhor (Chassot,
2011, p. 63).

Assim, uma maneira de compreendermos AC € concebé-la como a
capacidade de leitura do mundo natural e social ao qual pertencemos. Tal
conhecimento nos permitiria interferir com consciéncia nele, a fim de transforméa-lo
ou contribuir para o bem do nosso entorno. Tendo isso em vista, concordamos com
Chassot (2011) que considera que identificar quem € alfabetizado cientificamente
ndo € algo simples, como verificar os alfabetizados na nossa lingua materna.
Outrossim, verificar o quanto alguém sabe ler as coisas do mundo natural é algo
mais complexo.

Nesse sentido, parece que as transformacdes politicas exigem a capacitacao
dos cidadaos para discernir os beneficios que os avancos tecnoldgicos propiciam e
0s riscos que podem provocar. Em justificativa a essa necessidade, a ciéncia passou
a ter lugar de maior importancia, especialmente com o objetivo de promover a AC.

Krasilchik e Marandino (2007, p. 9) concordam que para saber da ciéncia, isto
€, compreender os impactos dos feitos cientificos na nossa vida, a pessoa

precisaria:

Ser capaz de expressar seus julgamentos de valor; justificar suas decisdes
referindo-se aos principios e conceitos em que se basearam; diferenciar
entre decisfes pessoais de ambito individual e decisdes coletivas de ambito
publico; reconhecer e aceitar direitos e oportunidades em uma sociedade
pluralista; ouvir e aceitar diferencas de opinides.

Essas autoras afirmam que para atingir os objetivos com vistas a promocéao
da AC, é necessaria uma mudanca de postura na preparacao do trabalho docente.
O trabalho pedagdgico precisa levar a crescente participacdo dos alunos em
guestbes que afetam o seu modo de vida e exigem a contribuicdo de diferentes
capacidades para andlise e tomada de decisdo. Por exemplo, ao se trabalhar com

tipos de energia, e apresentar aquelas classificadas como renovaveis e néo
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renovaveis, ndo direcionamos o aluno a escolher a energia mais sustentavel, porque
implica em condigdes sociais. No entanto, oferecemos a reflexdo a respeito daquilo
que faz parte do seu dia a dia.

Acreditamos que por meio da AC seja possivel problematizar os impactos da
ciéncia na sociedade e promover a participagéo efetiva da populacdo na tomada de
decisdes sobre assuntos dessa natureza. Deter informagfes basicas sobre ciéncias
naturais é indispensavel para vivermos no mundo moderno, e até uma obrigacao
para os que acreditam que a educacdo é um poderoso instrumento de combate a
exclusdo social. Ressaltamos que ainda que seja necessario o minimo de instrugcédo
sobre ciéncias, isso ndo representa ser alfabetizado cientificamente, ja& que ndo ha
uma forma de “medir” o nivel de Alfabetizacdo Cientifica do sujeito.

Sasseron e Carvalho (2011), a partir de uma revisdo bibliografica que
realizaram sobre AC, propdem trés Eixos Estruturantes da Alfabetizacéo Cientifica.
Essas autoras ja haviam proposto tais eixos em um trabalho de 2008, mas eles
aparecem mais detalhadamente em outro trabalho de 2011, por isso escolhemos o
mais atual para expo-los.

O primeiro desses trés eixos estruturantes refere-se a compreensao bésica de
termos, conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais; ele almeja a
possibilidade de “trabalhar com os alunos a construgao de conhecimentos cientificos
necessarios para gue seja possivel a eles aplica-los em situacdes diversas e de
modo apropriado em seu dia-a-dia” (Sasseron; Carvalho, 2011, p. 75). Os alunos
devem, por sua vez, compreender alguns conceitos-chave como forma de entender
as informacdes do cotidiano.

O segundo eixo preocupa-se com a compreensao da natureza das ciéncias e
dos fatores éticos e politicos que circundam sua prética. Assim, os alunos devem
compreender a “ciéncia como um corpo de conhecimentos em constantes
transformacdes por meio de processo de aquisicdo e analise de dados, sintese e
decodificagao de resultados que originam os saberes” (Sasseron; Carvalho, 2011, p.
75). A patrtir de tal compreenséo, os alunos teriam condi¢gdes de tomar decisdes em
relacdo aos assuntos relacionados as ciéncias.

O terceiro eixo estruturante da AC compreende o entendimento das relacdes

existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-ambiente:
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Trata-se da identificacdo do entrelagcamento entre estas esferas e, portanto,
da consideracdo de que a solucdo imediata para um problema em uma
destas areas pode representar, mais tarde, o aparecimento de um outro
problema associado. Assim, este eixo denota a necessidade de se
compreender as aplicacBes dos saberes construidos pelas ciéncias
considerando as acfes que podem ser desencadeadas pela utilizacdo dos
mesmos. O trabalho com este eixo deve ser garantido na escola quando se
tem em mente o desejo de um futuro sustentavel para a sociedade e o
planeta (Sasseron; Carvalho, 2011, p. 74-75).

Em concordancia com as autoras, as propostas didaticas que surgirem
respeitando esses trés eixos devem ser capazes de promover o inicio da AC, ja que,
segundo as autoras:

Terdo criado oportunidades para trabalhar problemas envolvendo a
sociedade e o ambiente, discutindo, concomitantemente, os fenébmenos do
mundo natural associados, a construcdo do entendimento sobre esses
fendbmenos e os empreendimentos gerados a partir de tal conhecimento
(Sasseron; Carvalho, 2008, p. 76).

Acreditamos que os professores que conseguirem seguir 0S eiXxos que essas
autoras criaram poderdo melhorar sua pratica enquanto professores que ensinam
ciéncias. Além disso, estardo contribuindo de modo efetivo para a promocao da AC
em sala de aula, ainda que 0s eixos sejam prescritivos, isto €, tenham a funcéo de
orientar a préatica docente dos professores que ensinam ciéncias.

Todavia, embora esses eixos sejam populares no ensino de ciéncias, Silva e

Sasseron (2021, p. 12) pontuam que:

(...) cabe destacar que foram propostos h4 mais de uma década e, ainda
gue eles se alinhem & concepcao de multidimensionalidade e as principais
ideias sobre o desenvolvimento da alfabetizagdo cientifica, no momento
histérico em que foram elaborados, predominava na area da educacdo em
ciéncias, a visdo Il de AC. Com a ampliacdo da visdo de AC necessaria
para o século XXI, o desenvolvimento da concepcgdo de aprendizagem de
ciéncias como prética social e com a incorporagdo dos quatro dominios do
conhecimento cientifico no debate sobre o ensino de ciéncias, defendemos
a relevancia de revisitd-los e analisa-los sob a Otica desses novos
referenciais a fim de que possamos promover uma educacgdo cientifica
adequada para a resolucdo dos problemas que afetam nossa sociedade no
tempo presente.

Silva e Sasseron (2021) se referem a visao Il, proposta por Roberts (2011), na
citacdo acima. Esse autor apresenta duas perspectivas para a AC, as quais chamou
de visdo | e visdao Il. A primeira tinha o reconhecimento da ciéncia como
empreendimento intelectual; uso de habilidades associadas aos processos de
investigacgédo cientifica; conhecimento das explica¢des cientificas atualmente aceitas.

Ja a segunda se referia ao uso de explicacbes cientificas na vida pessoal;



42

reconhecimento das inter-relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; tomada de
decisdo responsavel em relacdo a problemas pessoais e sociais.
Silva e Sasseron (2021, p. 14), por sua vez, defendem uma terceira visao
para a AC, dessa vez fundamentada por Valladares (2021). Chamada de viséo llI,
propde-se a:
Participacdo ativa no debate publico em torno da ciéncia; busca de solucdes

para questdes sociocientificas que o mundo enfrenta hoje, de uma forma
justa, equitativa e comprometida com o bem estar local e global.

Ainda segundo Silva e Sasseron (2021), essa terceira visdo atualiza a ideia
de AC para as necessidades do contexto do século XXI, integrando construcdes
tedricas ja presentes nas visdes | e Il de Roberts (2011), de modo coordenado e
associado ao ativismo social. Dessa maneira, embora a mudanca de propdsito da
AC exija diferentes abordagens e estratégias didaticas, elas compreendem que a
visdo Il de AC traz os conhecimentos que jA eram defendidos nas visbes | e Il
anteriormente caracterizadas.

Para Leite (2015, p. 37), a Alfabetizacéo Cientifica envolve:

a) entendimento da natureza da ciéncia e dos conhecimentos cientificos; b)
identificacao e reconhecimento da importancia do significado dos conceitos
e das teorias cientificas nos processos diarios, e ainda, c) clareza dos
aspectos sociocientificos envolvidos nas diversas situacdes da vida. Para a
autora as trés dimensdes sdo voltadas para uma formacgdo cidada, no
sentido de participacao ativa na sociedade.

Ha ainda autores que chamam a AC de Alfabetizacéo Cientifica e Tecnol6gica
— ACT. Leite (2015) menciona que essa perspectiva de Auler e Delizoicov
compreende que ACT pode ser concebida segundo duas perspectivas: a reduzida e

a ampliada.

Na ACT reduzida, os contetdos cientificos sdo os mais importantes, e todo
seu ensino é reduzido aos conceitos, aos conteldos em si. Ignoram-se as
implicagBes da ciéncia na sociedade, as ideias ligadas as visdes de ciéncia
e ao entendimento publico da ciéncia. Ja na ACT Ampliada, as ideias sé@o
pautadas em referenciais como Paulo Freire e a perspectiva
problematizadora e dialégica do ensino, segundo as quais os contelidos

escolares “[...] sdo considerados como meios para a compreensao de temas
socialmente relevantes” (Auler; Delizoicov, 2001, p. 6 apud Leite, 2015, p.
21).

Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 8) compreendem a ACT como o “processo

pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se
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um meio para o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura,
como cidadao inserido na sociedade”.

Apesar dessa diversidade de posicbes sobre AC apresentada até aqui,
ressaltamos que nossas ideias, embora tenham sido alimentadas por varias leituras,
tém um pouco mais de afinidade com as concepcoes trazidas por Chassot (2011).

O que ser alfabetizado cientificamente representa? Um adulto pode utilizar
fermento para fazer paes e bolos, mesmo sem saber quais sdo as caracteristicas
quimicas do fermento. Mas de que maneira 0 conhecimento acerca de misturas
poderia “melhorar’ sua vida cotidiana? Acreditamos que mesmo que possamos
realizar coisas triviais sem o saber cientifico, o fato de conhecer e compreender
situacdes cotidianas facilita nossas escolhas. Conforme o exemplo, compreender de
misturas poderia contribuir para a escolha de outro fermento que ndo fosse o
quimico por exemplo.

Por que ensinar ciéncia? O que ensinar de Ciéncia? Como ensinar Ciéncia?
Qual é a utilidade dos conteudos que sdo ensinados? Os contetudos escolares
promovem uma alfabetizacdo cientifica? Essas sdo algumas perguntas que nos
professores e até os alunos trazem. Conforme questionamentos abordados por
Chassot (2011, p. 93), “para tomar deciséo, o cidadao precisa ter informagdes e a
capacidade critica de analisa-las para buscar alternativas para a deciséo, avaliando
os custos e beneficios”. Nesse sentido, acreditamos que dai vem a importancia de
se ensinar ciéncias, os conteldos que serdo ensinados, embora geralmente nao
sejam escolhidos pelo professor, deverdo dar suporte para a compreensao daquilo
que é cientifico, mas que, ao mesmo tempo, é aplicado na vida cotidiana.

Devemos apresentar o processo de constru¢cdo do conhecimento aos alunos,
explicar que, até a contemporaneidade, cientistas criam e recriam diversas vezes o
mesmo experimento para se chegar a um resultado.

“‘Ha um continuado desafio: o quanto ndés educadores e professores somos
capazes de envolvé-los nas discussbes dos problemas que lhes sdo mais proximos”
(Chassot, 2011, p. 140). A nossa intencdo enquanto professores é transformar
nossas alunas e nossos alunos em mulheres e homens criticos que seréo
responsaveis pela construcdo de uma sociedade com menos desigualdades.

Concordamos fortemente com Chassot (2011, p. 150) quando afirma que:
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Paralelamente a uma alfabetizagdo cientifica precisamos fazer uma
alfabetizacéo politica. Talvez esta preceda a alfabetizacao cientifica. Esta é
a nossa responsabilidade no fazer um ensino politizado. Uma das
dimensdes do nosso exercicio de cidadania esta no nosso consciente fazer
profissional. Aqui estd nosso grande desafio: como fazer do ensino um
instrumental que responda as exigéncias minimas de alfabetizacdo politica
dos alunos e alunas. Esta alfabetizacdo politica pode/deve ocorrer na
esteira da alfabetizacido cientifica. E preciso destacar o quanto esta
alfabetizacéo cientifica precede, ou pelo menos se iguala, aquilo que
usualmente chamamos de alfabetizacdo formal. Uma vez mais cabe a
pergunta: quanto o que ensinamos contribui para uma alfabetizagéo?

O saber escolar € também e sobretudo um saber politico, por isso é
necessario refletir sobre aquilo que se ensina, apresentar ao aluno o conteudo, mas
contextualizando, trazendo elementos da sua vida cotidiana para a préatica em sala,
tudo isso com a intencdo de fazer nossos alunos tornarem-se alfabetizados
cientificamente.

Acreditamos que, por meio da AC, os cidadaos usem informacdes amparadas
nas ciéncias para tomar decisdes e realizar op¢cdes que possam envolver discussdes
publicas sobre ciéncia e tecnologia, e que compreendam como se constroem 0s
conhecimentos cientificos.

Dessa maneira, o ensino de Ciéncias ndo deve se restringir a transmissao de
conhecimentos, mas deve mostrar aos alunos a natureza da ciéncia e a pratica
cientifica e, sempre que possivel, explorar as relacdes existentes entre ciéncia,

tecnologia e sociedade.
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CAPITULO 3

3 Percurso metodoldgico

O presente capitulo descreve o percurso metodoldgico da pesquisa, que
apresenta caracteristicas predominantemente qualitativas. Conforme Sampieri
(2013, p. 33) nos explica, nos “estudos qualitativos € possivel desenvolver perguntas
e hipéteses antes, durante e depois da coleta e analise de dados”.

Esta pesquisa buscou identificar as compreensdes de alfabetizac&o cientifica
dos professores da rede municipal de Cascavel-PR. Para tanto, partimos do
seguinte objetivo: identificar as compreensdes de alfabetizacdo cientifica dos
professores da rede municipal de Cascavel-PR. Assim, realizamos uma pesquisa de

campo:

O estudo de campo focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de
lazer ou voltada para qualquer outra atividade humana”. Basicamente, a
pesquisa é desenvolvida por meio da observacdo direta das atividades do
grupo estudado e de entrevistas com informantes para captar suas
explicagbes e interpretacdes do que ocorre no grupo. Esses procedimentos
sdo geralmente conjugados com muitos outros, tais como a analise de
documentos, filmagens e fotografias” (Gil, 2002, p. 53).

Nosso procedimento de coleta de dados € a entrevista semiestruturada
registrada em audios e, posteriormente, transcrita para a analise. De acordo com
Freitas (2002, p. 29), “na entrevista € o0 sujeito que se expressa, mas sua voz
carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia,
classe, momento histérico e social”.

Neste capitulo apresentaremos as etapas da pesquisa, primeiro o local em
gue aconteceu a coleta de dados - as entrevistas;, em seguida, a escolha de
transcricdo; e, por fim, a analise dos dados, onde seguimos 0S passos propostos por
Bardin (2011) na analise de conteudo.

3.1 Contexto do campo da pesquisa

Esta investigacdo procurou explorar a compreensao dos professores que
ensinam ciéncias no Ensino Fundamental I do municipio de Cascavel sobre o
conceito de alfabetizac&o cientifica. O municipio de Cascavel, selecionado para este

estudo, esta localizado na regido Oeste do estado do Parana, no sul do Brasil, ele



46

conta com uma area territorial de 2.091,199 km2 e possui uma populacdo de
348.051 habitantes (IBGE, 2022).

Atualmente, Cascavel possui 64 escolas que atendem a Educacéo Infantil,
Infantil IV e V, o Ensino Fundamental I, de 1° a 5° ano. Dentre essas escolas, ha o
Centro Paulo Freire, que atende apenas o Ensino Fundamental |, onde os alunos
séo jovens e adultos - EJA. H4 também a Clinica Escola (Juditha P. Zanusso), que
atende alunos em idade escolar do 1° ao 5° ano, mas que tenham Transtorno do
Espectro Autista — TEA. A rede possui 2910 professores, e 3238 alunos
matriculados na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental I.

Os professores da rede municipal seguem como documento norteador para o
planejamento das aulas o Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino de
Cascavel, e esse documento esta organizado em trés volumes. O volume | para a
Educacédo Infantil, o volume Il para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, e o
volume 1, que apresenta os fundamentos da Educacao Especial.

Dentre os trés volumes, utilizamos o volume Il para fundamentar nossa
pesquisa, pois esse é o documento que os professores que lecionam nas turmas de
1° ao 5° do Ensino Fundamental | utilizam para preparar suas aulas de ciéncias e
dos demais componentes curriculares. Este documento, conforme mencionado no
capitulo 1, passou por uma reformulacéo a partir das orientagdes advindas da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (2018). Logo, o documento atualizado é

relativamente recente, sua nova versao é de 2020.

3.2 Coleta de dados

Como instrumento de coleta de dados, optamos pela entrevista
semiestruturada, assim, embora possuissemos um roteiro de perguntas, esse
poderia ser alterado em relagdo a ordem das questdes ou quem sabe uma nova
pergunta surgir a partir de uma resposta do entrevistado. Optamos pela entrevista
semiestruturada, visto que se “baseiam em um roteiro de assuntou ou perguntas e o
entrevistador tem a liberdade de fazer outras perguntas para precisar conceitos ou
obter mais informagdes” (Sampieri, 2013, p. 425). A caracteristica principal da
entrevista narrativa € a nado interferéncia do pesquisador durante o relato do

entrevistado, ou seja, 0 pesquisador deve apresentar uma questdo que nao esteja
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direcionada a respostas pontuais, mas que encoraje o entrevistado a responder de
forma livre sem a interferéncia do pesquisador.

As questbes das entrevistas se concentraram em diferentes aspectos que
compunham ou se relacionavam com o tema central desta investigacao, isto €, as
compreensdes dos professores da rede publica do municipio de Cascavel acerca da
alfabetizacdo cientifica. Para tanto, foram elaboradas trés questdes para as

entrevistas com os docentes, conforme apresentadas abaixo:

1) Professor(a), o que vocé compreende por alfabetizacao cientifica?

2) Professor(a), como vocé costuma trabalhar em sala de aula com o
componente de ciéncias? Comente sobre quais recursos utiliza e como
explora os conteudos.

3) Professor (a), qual a relevancia de se ensinar ciéncias no Ensino

Fundamental 1?

As entrevistas foram gravadas por meio de um aplicativo de gravacédo de
audio do celular da pesquisadora e, posteriormente, foram transcritas no programa
word.

Para que a coleta de dados fosse realizada, foi necessario realizarmos alguns
passos. Primeiramente, solicitamos a autorizacdo formal, por meio de protocolo, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Cascavel (SEMED), para que pudéssemos
desenvolver a pesquisa nas escolas da rede. Esse processo aconteceu no ano de
2022. Com a autorizacdo, a SEMED também nos enviou uma lista com 15 escolas
que poderiam ser “campos de pesquisa’, ou seja, aptas a participar da nossa
pesquisa.

O segundo momento aconteceu em agosto de 2023, onde a pesquisadora
contatou as escolas da lista (enviada no ano anterior), a fim de verificar a
disponibilidade de participacdo de um docente por escola.

O contato com as instituicbes de ensino aconteceu para fins de
esclarecimentos quanto a pesquisa, assim a propria equipe pedagogica direcionou o
professor que seria entrevistado. De alguns deles foi nos passado o contato pessoal
para agendar a entrevista, mas em outros casos, a propria equipe pedagdgica
informou o dia e horario em que a pesquisadora poderia ir até a escola. Todas as

entrevistas aconteceram no momento da hora atividade, momento que o0s
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professores da Rede tém para preparar suas aulas, realizar estudos ou formacoes
continuadas.

No momento da entrevista, disponibilizamos o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE e a ficha de contato para preenchimento'. Com a permisséo
do docente, utilizamos o aplicativo de gravador de audio do celular para gravar a
entrevista, possibilitando que cada detalhe das narrativas fosse registrado, de modo
a nao se perder qualquer aspecto ou elemento do depoimento fornecido. Assumimos
0 compromisso de garantir o sigilo dos dados, bem como o anonimato do professor
entrevistado, por isso, no momento de transcrever os dados dos participantes,
colocamos cada professor com o cédigo P e um numero, entdo o primeiro

entrevistado recebeu o cddigo de P01, e o dltimo, de P15.

3.3 Sobre os patrticipantes da pesquisa

A pesquisa envolveu professores que ensinam ciéncias nos Anos Iniciais da
rede publica de ensino de Cascavel-PR, entrevistando 15 deles. A escolha desses
professores aconteceu a partir de uma lista de escolas, enviada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Cascavel-PR (SEMED) no ano de 2022, quando da
solicitacdo de autorizacdo para realizarmos as entrevistas com os docentes. A partir
dessa lista, convidamos as escolas listadas (representadas pela coordenacéo
pedagdgica, diretor(a) ou coordenador(a)), por ligagdo ou via contato pessoal, a
participarem da pesquisa.

A partir da concordancia da equipe pedagdgica das escolas, podendo ser
diretor(a) ou coordenador(a), marcamos entrevistas presenciais no dia da hora
atividade do professor(a) que seria entrevistado(a). As entrevistas iniciaram no més
de agosto de 2023 e foram concluidas em setembro de 2023, mediante a
disponibilidade de cada docente.

Embora todas as escolas contassem com mais de um docente atuante no
componente de ciéncias, arte e educacéao fisica, que sdo chamados de professor
regente 2, optamos por escolher apenas um docente de cada escola, assim

teriamos 15 docentes de escolas diferentes, considerando que nossa lista era

! (Projeto de Pesquisa aprovado pelo Comité de Etica com Seres Humanos da Universidade Estadual
do Oeste do Parand — UNIOESTE pelo parecer (71136323.4.0000.0107).
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composta por 15 escolas. Esse numero também se justifica por acreditarmos que

mostra “certa representatividade” dos participantes em relagdo ao objeto de estudo.

3.3.1 Perfil dos docentes entrevistados

O gréfico abaixo mostra o perfil dos 15 participantes da pesquisa, tendo sido
elaborado a partir de informagdes sociodemograficas coletadas no processo de
entrevista, que serd descrito mais adiante. Mais pontualmente, aqui descrevemos
tais professores a partir de indicadores, tais como género, tempo de trabalho na rede
publica municipal de Cascavel, tempo com o componente curricular de ciéncias, e

formacéo académica.

Grafico 1 - Género dos entrevistados

Género dos entrevistados

Feminino ® Masculino

13

2
I 4

Feminino Masculino

Fonte: dados da pesquisa, 2023.

A partir do grafico é possivel observar que os professores que trabalham na
rede municipal de educacdo de Cascavel sdo predominantemente do género
feminino, sendo que, dentre os 15 participantes, apenas dois sdo do género
masculino.

Sobre a formacgao dos docentes, percebemos que, na sua maioria, possuem
Licenciatura em Pedagogia, ainda que algumas vezes essa formacdo seja uma
segunda licenciatura, isso porque o municipio de Cascavel exige a formacdo em
Licenciatura em Pedagogia para assumir o cargo de professor do Ensino

Fundamental | — Anos Iniciais.
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Gréafico 2 - Formacédo académica dos entrevistados

Licenciatura em Pedagogia e
Licenciatura em Licenciatura em Ciéncias
Letras — Bioldgicas; 1
Portugués/inglés e 1
Licenciatura curta em _\
Pedagogia; 1

Licenciatura em Ai
Visuais e Licenciatura
em Pedagogia; 1

Licenciatura em
Historia e Licenciatura
curta em Pedagogia; 1

Licenciatura em
Geografia e
Licenciatura curta em

Pedagogia; 1

Licenciatura em Matemdtica
e Licenciatura curta em
Pedagogia; 1

Fonte: dados da pesquisa, 2023.

Sobre a formacdo dos professores, observamos que sete deles possuem
licenciatura curta em pedagogia, essa formacao recebe esse nhome por ser um curso
superior de curta duracdo. Trata-se de uma segunda licenciatura, assim sendo
formado em qualquer licenciatura, essa segunda graduacdo, no caso em questao
pedagogia, tera a duracdo de menos tempo que O curso regular para quem nao
possui nenhuma formagé&o. Esse tipo de licenciatura curta em pedagogia geralmente
€ oferecido em instituicdes privadas e tem duracdo média de um ano e meio. A
maioria dos professores que sao formados em alguma licenciatura e desejam
prestar concurso para no municipio de Cascavel opta por esse tipo de graduacéo
para possuir entdo o titulo de pedagogo. Com isso, tornando-se habilitado para atuar
na Rede.

Além disso, o que também se observa é que, dentre os 15 entrevistados,
todos os professores possuem formacdo em nivel lato sensu (Especializacédo) e que,
em nivel stricto sensu (Mestrado), ha somente um dentre os participantes.
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Grafico 3 - Especializacdo Latu Sensu e Stricto Senso

Mestrado

B Lato sensu (Especializagdo) B Stricto sensu (Mestrado)

14

1

Lato sensu (Especializacdo) Stricto sensu (Mestrado)

Fonte: dados da pesquisa, 2023.

Embora todos os professores entrevistados possuam especializacdo em
alguma area, nenhum deles relatou uma formacédo na area das ciéncias, a grande
maioria dos docentes possui especializacdo na area de educacédo especial. Isso se
da em razdo de muitas escolas atenderem a alunos com necessidades especiais, e,
na escolha de vaga, os docentes com formacdo em educacdo especial terdo
preferéncia por atender a tais alunos. No plano de cargos e carreiras do municipio,
os professores sobem de nivel (aumento de salario) quando realizam uma
especializacdo, pos-graduacéo, mestrado e doutorado, assim o salario dos docentes
€ aumentado de acordo com a formacdao, por isso, todos 0s entrevistados possuiam
ao menos uma poés-graduacao.

Observamos que, dos professores entrevistados, todos possuem mais de um
ano como professores da rede, mas o0 mesmo ndo se aplica para o tempo com 0
componente de ciéncias, ja que cinco dos entrevistados possuem menos de um ano
com a disciplina. Na distribuicdo das aulas no municipio, a partir do ano de 2024, a
organizacdo da escolha de turmas se da da seguinte forma: em cada escola
municipal havera trés opcdes aos professores, sendo R de regente e o nimero para
0 componente a ser ministrado (1- lingua portuguesa e matemética, 2- historia,
geografia, e ciéncias, e 3- educacéao fisica, arte e espanhol).

Nesse sentido, sendo R1 professores que trabalhardo com os componentes
curriculares de lingua portuguesa e matematica apenas para uma turma, R2 serao
professores que trabalhardo com os componentes de ciéncias, geografia e historia,
gue atuardo com até trés turmas, pois, sera atendida cada turma em um dia na
semana para ensinar as trés disciplinas. E por fim, temos os professores R3 que

poderdo atuar nas disciplinas de arte e educacao fisica (do infantil IV a segundos
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anos) - bem como arte, educacao fisica e espanhol (quando habilitados no idioma)
para as turmas do terceiro ao quinto ano.

Os professores R3 poderdo ter um niamero maior de turmas, ja que o tempo
de atendimento para as duas disciplinas sera de duas horas para cada turma. Além
dos professores mencionados acima, também havera os professores de apoio
pedagodgico — PAPS, professor (a) da sala de recursos multifuncionais, professores
auxiliares e professores do reforco escolar. Esclarecemos essa organizacdo para
explicar o porqué que alguns dos docentes entrevistados ndo possuem muita
experiéncia com o componente curricular de ciéncias, isso se da devido as escolhas

de turma anteriores ao ano da entrevista com os docentes.

Gréafico 4 - Tempo de trabalho com o componente de ciéncias

Tempo de trabalho com o componente de ciéncias

® Maisdeumano  ®Menos de um ano

10

Mais de um ano Menos de um ano

Fonte: dados da pesquisa, 2023.

3.4 Transcri¢cao dos dados

Conforme Sampiere, Collado e Lucio (2013, p. 447) apontam, “na coleta de
dados, o processo € que recebemos dados nao estruturados, e somos nés que
damos estrutura a eles”. Esses dados, em nosso caso, sdo as narragdes dos
participantes, as falas que foram gravadas, as quais, entéo, precisam ser transcritas.

A transcrigdo é o registro escrito de uma entrevista. Ela é fundamental para a
analise qualitativa e reflete a linguagem verbal e ndo verbal dos dados (Sampiere;
Collado, Lucio, 2013). Sobre a transcricdo, Marcushi (2011, p. 52) sugere algumas

recomendagodes:

Quando transcrevemos a fala para fins de andlise, usamos um sistema de
notagdo proprio da transcricdo (mailsculas para tom alto; silabagdo para



53

fala pausada; comentarios para indicacdo de aspectos circunstanciais e
assim por diante).

Para nossa transcricdo ser o mais fidedigno possivel em relacdo a fala do
entrevistado, utilizamos o quadro a seguir com orientacfes de transcricdo. Embora
tivéssemos encontrado outros quadros semelhantes, fizemos a op¢ao por este por

atender a nossa necessidade de transcricao:

Quadro 2 - Normas para transcri¢cado de entrevistas gravadas Preti, (1999)

[ i e frErvEdiag
MNormas para transcriciio de entrevistas gravadas
e orré ncias Sinnis Exemplificacio
Incompreens o de palavras ou (] Do nives de rensa ) nivel de renda
Se T NS rorrinal
Hi peite se do que se ouviu Chipdiese) (estou) mee o preocupado (oo o
i v ot}
Truncame nto (havendo ! E coméle reinicia
homaogralin, usa-se acenio
indicativo da tdnica efou timbre )
Entonacio enfitica Maidscula Porque as pessoas re TEM maoeda
FProlongamento de voga e o podendo Ao emprestariees hi L dinheiro
CONSOMNTE (SO §, 1) ALITRENLAT [k Dl
Rl PP S
Silabaciio - Por motivo tran-sa-clho
Interrogacio ? E o Banco... Central... cerio?
Chualquer pausa Sho trds molivos. . o 8 raEoes

que Facerm coim que se retenha moeda
L. exisle urr . Peteng o

seqiéncia termdtica da
ex o i ot desvio temdtioon

Comentdnos descritivos do Clmindscula)) (s siu )
s ncritor
Comentinos que quebram a -—= -= oo @ demanda de moeda - - varreos dar

Ccasa essa notacio - - demanda de
treceScla Peor ROl v L.

Superposicio, simulianeidade de

Ligando as linhas

&, nacasa de sua irmd

WS . [sexia-feira?
&, Famem LA
. [cozinham 1d

Indicacho de que a fala fod
torhibdla ou i nte rooan prida e
determinasdo ponto. Mo no sau
indcior, paor e xamplao.

Con ) N vimos que exisienm...

Clitacdes literais de texios,
durantie a gravacio

“entre aspas

Pedro Lima ... ah escreve mna oscms ..
0 cinema falado em lingua
estrangeira nao precisa de nenhurma
taRREIta entre nds™. ..

Inic iais rmaddscul as

MNdmenos por extenso.

e R S

¢ s para nodes prodprios ou para siglas (USF etc)
Faticos: ah, éh, ahn, ehn, uhn, t4 (ndo por estd: @7 Voo esid bravaT)
Monmees de obras ou nomes oomuns estrangeinos sho grifmdos.

N0 se indica o ponio de exc lamacho (frase exc lamativa)
Ny s anoil s o ol el et oy aler frorse

{alongamenio e pausal

N0 se utilizam sinais de pausa, tipicas da lingua escrita, como ponto @ virgula, ponioe
fnal, dois pontes, virgula, As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.

Exemplos retirados dos ingods os MURC/SS P e, 338 EF e 331 D2

FRETI O.

1999 — (Projatos Paraklo=s. V2) 224p.

farg) O discurso oral culto 29 ad. S50 Paulo: Humanitas Publicacias — FFLCHMAUSP,

Material de uso diddico - Pof Pedo & Fossi

Fonte: PRETI D. (1999).
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Conforme o quadro acima, procuramos transcrever a fala dos docentes de
acordo com o momento em que respondiam as nossas perguntas, entdo o sinal (...)
representa que, antes da resposta, 0 entrevistado disse algo que optamos por nao
transcrever, iSso para que a transcricdo fosse mais objetiva. Outro sinal que usamos
€ 0s trés pontos - ... -, esse refere-se a pausa na fala, quando o entrevistado esta
pensando na continuagédo da resposta. Os demais sinais ndo foram utilizados, pois
nao houveram falas com silabacao, hipétese do que se ouviu, citacdes literais de
textos ou outras ocorréncias que fossem evidentes na nossa entrevista.

Exemplo de uma transcrigéo:

(...) eu penso que alfabetizacdo cientifica € parecido com a alfabetizacao
da escola mesmo... decodificar as coisas... como um aluno do infantil
consegue decodificar uma letra seu grafema e fonema.... eu acredito que
a alfabetizacé@o cientifica € o aluno entender quando o professor fala algo
tedrico da ciéncia e ele consegue entender o que significa aquilo... € o que
eu acho (P06, grifo nosso).

O negrito que foi adicionado a nossa transcrigdo, com intencdo de enaltecer
uma parte da fala do entrevistado, esse realce geralmente torna-se uma

subcategoria de analise, que sera explicada mais adiante.

3.5 Analise dos dados

A partir dos dados obtidos por meio das entrevistas, realizamos a analise
seguindo os pressupostos tedricos da andlise de contetdo, de acordo com a autora
Bardin (2011). O corpus de andlise é composto pelos dados obtidos por meio das
falas de professores que ensinam ciéncias nos Anos Iniciais na rede municipal de
educacao de Cascavel-PR.

Os pressupostos de andlise de conteddo propostos por Bardin (2011)
organizam-se em torno de trés polos cronoldgicos: 1) a pré-analise; 2) a exploracao
do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

A pré-analise se refere a fase de organizacdo das entrevistas. Geralmente,
essa primeira fase possui trés momentos que incluem “a escolha dos documentos a

serem submetidos a analise, a formulacdo das hipoteses e dos objetivos e a
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elaboragao de indicadores que fundamentem a interpretagao final” (Bardin, 2011, p.
125).

A pré-andlise envolve um processo chamado leitura flutuante que acaba
tendo papel central na organizacdo e direcionamento da pesquisa. Isso envolve
selecdo de documentos, formulacéo de hipdteses etc.

Na primeira fase, o pesquisador realiza a leitura flutuante:

A primeira atividade consiste em estabelecer contato com o0s documentos a
analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e
orientacdes. Esta fase é chamada de leitura "flutuante': por analogia com a
atitude do psicanalista, pouco a pouco, a leitura vai se tornando mais
precisa, em funcdo de hipéteses emergentes, da projecdo de teorias
adaptadas sobre o material e da possivel aplicagdo de técnicas utilizadas
sobre materiais analogos (Bardin, 2011, p. 126).

A primeira fase da andlise segue alguns passos, chamados de pré-analise. A
segunda fase da analise é a codificacao, que é o processo pelo qual os dados brutos
séo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem
uma descricdo mais clara das caracteristicas pertinentes ao conteudo. A
organizacdo da codificacdo compreende trés escolhas: o recorte, que trata da
escolha das unidades; a enumeracéo, referente a escolha das regras de contagem e
a classificacdo e a agregacdo, que correspondem a escolha das categorias. As
unidades de analise foram distribuidas a partir da criacdo das categorias, 0 que
resultou em 15 unidades. Para a classificacdo e agregacdo, consideramos as
categorias que orientaram a criagao das subcategorias.

Determinada a codificacdo, passamos a avaliar os dados brutos a fim de
torna-los consistentes. E entdo criamos categorias, que foram estabelecidas a
posteriori. Observamos a frequéncia de expressdes semelhantes.

A Ultima etapa, a categorizagao:

E uma operacéo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto
por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias séo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da andlise de conteddo) sob um titulo genérico,

agrupamento esse efetuado em razdo das caracteristicas comuns destes
elementos (Bardin, 2011, p. 147).

Dentre as categorias criadas a posteriori, a partir dos dados da pesquisa,
especialmente a partir das respostas obtidas na entrevista, identificamos duas

categorias iniciais: compreenséo do conceito de AC, e definicdo de AC. A partir das
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nossas categorias, foi possivel encontrar as subcategorias: Desconhecimento do
conceito; Incompreensao do conceito; Define AC como; Semelhanca entre AC e
Alfabetizacdo na lingua materna; Compreender 0os conceitos teoricos da ciéncia;
Estabelecer relacbes entre os conteddos escolares e 0s conhecimentos do
cotidiano; Construcdo do pensamento cientifico pelo aluno. Nosso objetivo com a
andlise das entrevistas € responder ao problema de pesquisa: o que os professores
gue ensinam ciéncias na rede municipal de Cascavel-PR compreendem por

alfabetizacao cientifica?
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CAPITULO 4

4 Resultados e discussoes

Neste capitulo, apresentamos a andlise dos dados, 0s quais consistem nas
respostas das trés primeiras perguntas respondidas pelos professores que ensinam
ciéncias, participantes da pesquisa. Selecionamos apenas as trés primeiras
perguntas, pois séo elas que colaboram diretamente para o cumprimento do objetivo
da respectiva pesquisa. As outras duas questbes ndo serdo analisadas devido
serem perguntas direcionadas ao curriculo, o que no momento ndo contribui com o
objetivo de pesquisa. Para isso, revisitamos o referencial teérico estudado, o qual foi
fundamental neste processo. Os excertos com maior relevancia foram utilizados ao
longo das discussoes.

No quadro a seguir, apresentamos as categorias, as subcategorias e as
unidades de andlise, criadas a partir das respostas para nossa primeira pergunta:

professor(a), o que vocé compreende por alfabetizacéo cientifica?

Quadro 3 - Categoria, subcategorias, e quantidade de unidades de analise

CATEGORIA SUBCATEGORIAS QUANTIDADE DE
UNIDADES DE
ANALISE
4.1 — Desconhecimento 4.1.2 — Auséncia de 09
do termo AC explicacéo sobre AC
4.2 — A compreensdao | 4.2.1 — Comparacao da 02

dos professores sobre o | AC com a Alfabetizacéo

termo AC na lingua materna

4.2.2 — Relagéo entre 03
0s contelidos escolares

e 0s conhecimentos do
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cotidiano
4.2.4 — Construcédo do 01
pensamento cientifico

pelo aluno

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao questionar os quinze professores sobre o que € AC, localizamos a
seguinte situacdo: ha um grupo de professores que desconhece esse conceito, ou
seja, ndo o tem como referéncia de trabalho. Por outro lado, outro grupo tem alguma
compreensao do conceito, em alguns casos, com maior seguran¢a; entre outros,
com menor compreensao.

Esse entendimento pode se dividir em trés maneiras de se pensar a AC,
sendo as trés subcategorias presentes no quadro.

O objetivo geral do componente de ciéncias, apresentado no Curriculo para

Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel — Anos Iniciais (2020), é o seguinte:

O trabalho pedagdgico no ensino do componente curricular Ciéncias visa
garantir ao aluno a apropriacdo dos conhecimentos cientificos
historicamente acumulados que explicam os fenbmenos da natureza, por
meio da andlise das relagBes desses conhecimentos que fazem parte de um
todo dindmico, homem-natureza-homem, com questdes histéricas, politicas,
ambientais, sociais e econdbmicas, tendo em vista desenvolver o
pensamento critico, atitudes sustentaveis mediante a alfabetizagcéo
cientifica (Cascavel, 2020, p. 151, grifo nosso).

A partir do objetivo geral do documento citado, buscamos identificar as

compreensdes dos professores entrevistados com relacédo ao conceito de AC.

4.1 Desconhecimento do conceito de AC
4.1.2 Auséncia de explicagdo sobre AC

Dentre os 15 professores entrevistados, nove deles responderam nunca ter
ouvido falar do termo AC, ou ndo saber do que se tratava. Para essas respostas,
criamos a categoria: desconhecimento do termo AC. E a subcategoria: auséncia de

explicacdo sobre AC. As respostas dessa categoria consistiam simplesmente em
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afirmacOes bastante curtas, em que apenas expressavam seu desconhecimento
sobre o conceito, ndo fornecendo muito material para explorar.

Observamos, a partir da leitura do componente de ciéncias no curriculo, que,
embora o documento apresente o termo AC, no seu objetivo geral, ndo é
mencionada em outros momentos uma definicdo ou mencao do termo em relagéo ao
componente de ciéncias apresentado no documento. Considerando que o0s
professores realizam estudos com base no curriculo para preparar suas aulas de
ciéncias, a auséncia de explicacdo no documento sobre o que € AC pode ser um
dos motivos de os professores “desconhecerem o termo”. Mas, como citado no
Capitulo 2, compreendemos que o documento nao apresenta autores que utilizam o
termo alfabetizacdo cientifica, pois, 0 seu embasamento tedrico, como ja
mencionado anteriormente, € o Materialismo Historico Dialético. Assim, ndo teria
razdo para o aprofundamento no termo AC dentro do Curriculo.

Além disso, como apresentado no capitulo de metodologia, somente trés dos
professores possuem uma formacao na area das ciéncias naturais, e esses trés séo
licenciados em Ciéncias Bioldgicas. Pensamos que essa formacdo na area da
ciéncia permitiria ao docente conhecer o termo, jA que € proprio de tal area do
conhecimento.

Percebemos que, entre os entrevistados que possuem formacdo nessa area,
um deles ndo apresentou uma definichio de AC, ao contrario, respondeu
desconhecer o termo. Mas, como a maioria dos docentes possui Licenciatura em
Pedagogia, pensamos que em tal formacdo justifica-se o desconhecimento do
significado do termo AC. Afinal, embora o curso de Pedagogia, em sua maioria,
ofereca a disciplina de metodologia de ciéncias, ndo ha aprofundamento devido se
tratar de uma disciplina com carga horaria curta. Consequentemente, na sua
maioria, 0s pedagogos desconhecem o termo AC.

Sobre a formagéo inicial dos pedagogos, Delizocoiv e Slongo (2011, p. 212)
afirmam que:

O curso de Pedagogia ndo poderia ter, nem tem o compromisso de formar
especialistas nas varias areas do conhecimento, tampouco o curso poderia
dar conta de discutir um arcabouco de conhecimentos das Ciéncias
Naturais que fosse suficiente para subsidiar as a¢cées do professor em sala
de aula. Entdo, ficam algumas indagacdes: quais contetados de Ciéncias
inserir na formacao do professor dos anos iniciais? Como instrumentalizar o

futuro docente para articular conteidos das diversas &reas do
conhecimento?
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Contudo, como citado no capitulo sobre o documento norteador da Rede, 0
curriculo, as formac¢des continuadas que poderiam vir a esclarecer o termo AC e
trazer um aprofundamento sobre o assunto ndo abordam tal tema, isso acontece
devido a fundamentacao tedrica do curriculo, que é fundamentacéo tedrica baseada
na Pedagogia Historico-Critica e na Teoria Histérico-Cultural. Conforme mencionado
anteriormente, os autores que estudam a AC partem de outra perspectiva tedrica.

Dentre os nove professores que ndo souberam dizer o que era AC, houveram
quatro deles que responderam: “eu ja ouvi falar, mas nao sei o que é”. Quatro dos
professores responderam a questdo nesses termos, apontando que ja tiveram algum
contato com o termo, mas, naquele momento, ndo conseguiriam expressar algo

mais especifico, apresentando a definicdo da literatura.

4. 2 A compreenséao dos professores sobre o termo AC
4.2.1 Comparacao da AC com a Alfabetizacdo na lingua materna

Nessa subcategoria, estdo dois dos professores que apresentaram uma
definicdo do que para eles seria a AC, para tanto, partindo de uma comparagao com
a Alfabetizac&o na lingua materna.

No Capitulo 2 deste trabalho, apresentamos a origem dos termos
alfabetizacdo e letramento, termos que, inicialmente, eram usados no processo de
aquisicdo do conhecimento que o sujeito possui sobre sua lingua materna, no nosso
caso, o0 portugués. Tendo em vista essa definicdo, ndo nos surpreendeu o fato de
dois dos participantes da pesquisa associarem a alfabetizacdo em lingua portuguesa

a alfabetizacéo cientifica.

(...) eu penso que alfabetizacdo cientifica € parecido com a alfabetizacédo da
escola mesmo... decodificar as coisas... como um aluno do infantil
consegue decodificar uma letra, seu grafema e fonema.... eu acredito que a
alfabetizacdo cientifica € o aluno entender quando o professor fala algo teorico
da ciéncia e ele consegue entender o que significa aquilo... € o que eu acho
(P06, grifo nosso).

A partir da fala do docente, podemos observar que a semelhanca atribuida
aos termos ocorre no sentido de o aluno entender “quando o professor fala algo

tedrico da ciéncia”, pois, para o professor, quando ele fala de letras do alfabeto e o
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aluno compreende grafema e fonema, é considerado alfabetizado na lingua
materna, o portugués. Entdo, para esse professor, quando ele explica algum
conceito da ciéncia e o aluno compreende o significado, refere-se a promocéao da
alfabetizacao cientifica.

No segundo excerto, também € possivel identificar a semelhanca atribuida
pelo professor entre alfabetizacdo na lingua materna e alfabetizacéo cientifica:

Seria igual alfabetizacdo de portugués... mas em vez dos alunos saberem coisas
da lingua como monossilaba trissilaba... eles devem saber sobre o que € um
animal invertebrado... no meu ver é isso... os alunos saberem de que maneira
0s elementos da natureza interferem na nossa vida (P03, grifo nosso).

Observamos que o docente buscou explicar algo “desconhecido” a partir de
algo conhecido, isto é, a alfabetizag&o linguistica.

Conforme Sasseron e Carvalho (2011, p. 60), “destacamos a importancia da
alfabetizacdo cientifica, que almeja a formacdo cidadd dos estudantes para o
dominio e uso dos conhecimentos cientificos e seus desdobramentos”. Acreditamos
qgue, embora os professores dos excertos listados anteriormente ndo tenham clareza
sobre a definicdo do conceito de AC, eles revelam, nas suas respostas, certa
assertividade no que tange o termo termo, visto que ambos apontam, nas suas falas,
a ideia de compreenderem o0s conhecimentos cientificos e interpreta-los. “A
alfabetizacao cientifica € o aluno entender quando o professor fala algo tedérico da
ciéncia e ele consegue entender o que significa aquilo” (P06). “Os alunos saberem

de que maneira os elementos da natureza interferem na nossa vida” (P03).

4.2.2 Relacéo entre os conteudos escolares e os conhecimentos do cotidiano

Separamos trés falas dos professores nessa categoria por intermédio da

semelhanca identificada entre elas.

(...) Alfabetizacdo cientifica € quando o aluno tem acesso a alguma situagéo e a
partir dos conceitos cientificos ele consegue inferir sobre aquilo... enfim...
acontece alguma coisa no cotidiano dele e ele ja consegue relacionar os
conceitos cientificos... tentando a partir dos conceitos cientificos dele resolver
determinada situacao (P14).




62

Sobre a fala do docente, observamos certa semelhanca com a definicdo de
AC apresentada por alguns autores, como Lorenzetti e Delizoicov (2001), Krasilchik
e Marandino (2007), Margues e Marandino (2018).

Figura em muitos trabalhos de pesquisa da area de Educacdo em Ciéncias
vinculada a objetivos formativos concebidos para as acdes educacionais em
gue se pretende a formacdo dos estudantes para a compreensao de
elementos da atividade cientifica e seu uso para analise de situacdes e
tomada de decisdes (Silva; Sasseron, 2021, p. 4, grifo nosso).

O trecho da fala do P14 — “Alfabetizagao cientifica € quando o aluno tem
acesso a alguma situacdo e a partir dos conceitos cientificos ele consegue inferir
sobre aquilo” — se assemelha a ideia de AC defendida por Silva e Sasseron (2021),
em que essa AC permite que os estudantes compreendam os elementos da
atividade cientifica e, assim, resolvam situacdes do seu cotidiano.

No proximo excerto, o docente PO7 demonstra compreender que a AC se da
no sentido de os alunos relacionarem os acontecimentos cotidianos aos conteudos
escolares, ou seja, os termos cientificos estudados adquirem um sentido pratico na

vida diaria.

(...) Os alunos compreenderem de uma forma cientifica o que eles ja sabem de
forma natural... (...) por exemplo pensar por que eu devo tomar banho... eu tomo
banho para eliminar os germes, o0s bichinhos que causam doencgas...
alfabetizacao cientifica é dar sentido ao que ja acontece no cotidiano (PQ7).

Sobre a fala do P07, chama atencdo a dimensdo do impacto entre a relacao
do cotidiano com a AC na vida das pessoas, pois, além de conhecer os termos
cientificos, é preciso que o aluno compreenda os impactos das acdes na vida
cotidiana. Concordamos com Chassot (2011, p. 63) ao autor apontar que: “Seria
desejavel que os alfabetizados cientificamente nédo apenas tivessem facilitada a
leitura do mundo em que vivem, mas entendessem as necessidades de transforma-
lo para melhor”.

Compreendemos gque, na visdo do docente, ter consciéncia do mundo natural
e identificar as doencgas, entre outros, permite ao aluno inferir sobre seu cotidiano, a

fim de promover a¢des de transformacao.
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Nos trés excertos elencados na mesma subcategoria, observamos uma

semelhanca entre a definicdo de AC e a fala apresentada pelos professores.

(...) Alfabetizacdo cientifica seria apresentar para as criancas as questfes do
nosso dia a dia... colocar os conceitos cotidianos de uma forma cientifica... para
gue os alunos percebam que ndo é por acaso... aquilo na verdade tem um
motivo... exemplo por que venta... ndo venta porque s6 venta... tem algo cientifico
por tras desse fendmeno... entdo a alfabetizacdo cientifica seria o professor
apresentar esses conceitos cientificos para as criancas das coisas do nosso dia a
dia (P11).

Observamos ainda certa semelhanca entre a fala do professor P11 e o

primeiro eixo de alfabetizacao cientifica, proposto por Sasseron e Carvalho (2011).

O primeiro desses trés eixos estruturantes refere-se a compreensao basica
de termos, conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais almeja a
possibilidade de “trabalhar com os alunos a construgdo de conhecimentos
cientificos necessarios para que seja possivel a eles aplica-los em situacdes
diversas e de modo apropriado em seu dia-a-dia” (Sasseron; Carvalho,
2011, p. 75).

Os alunos devem, por sua vez, compreender alguns conceitos-chave como
forma de entender as informagdes do cotidiano. No trecho: “entdo a alfabetizacao
cientifica seria o professor apresentar esses conceitos cientificos para as criancas
das coisas do nosso dia a dia” (P11), é possivel identificar a semelhanga atribuida
pelo professor com o primeiro eixo estruturante, visto que, quando os alunos
compreendem 0s conceitos estudados e percebem a aplicacdo desses conceitos em
seu dia a dia, sdo capazes de estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica, passam
a ter uma visao critica sobre o mundo. Um exemplo seria quando o professor ensina
0 que sdo animais mamiferos em sala; e quando o aluno se depara com animais
dessa categoria, € capaz de categorizad-los como mamiferos pelas caracteristicas
qgue foram aprendidas em sala de aula.

Sobre 0 eixo exposto acima, pensamos que € o primeiro passo da AC
compreender 0s conceitos cientificos, mas s6 isso nédo é suficiente para promoc¢ao
de uma AC, porque a AC engloba outros eixos. Sobretudo, acreditamos que o
sujeito alfabetizado cientificamente ndo s6 compreende 0s conceitos cientificos, mas
€ capaz de, a partir dos conceitos cientificos, promover uma transformacgéao social.

Ressaltamos que dos trés professores que apresentaram uma definicdo mais

préxima da literatura, apenas o docente PO7 e o docente P14 possuem licenciatura
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em Ciéncias Bioldgicas, o que talvez justifique uma definicdo de AC semelhante a
proposta na literatura. Contudo, o docente P11 ndo tem formacgdo na area das

ciéncias naturais.

4.2.3 Construcdo do pensamento cientifico pelo aluno

(...) Eu penso que a alfabetizacao cientifica seria a compreenséo da construcéo
do pensamento cientifico pelo aluno né... eu acho que essa alfabetizacdo
cientifica seria o processo de aprender ciéncias mas eu nao tenho certeza se é
isso (P09).

Como mencionado no Capitulo 1, o curriculo de Cascavel estd ancorado na
Pedagogia Histérico-Critica, a qual entende que:

A natureza é transformada pela acdo dos grupos humanos, e nesse

processo histérico ocorre a producdo do conhecimento sobre a natureza e

as possibilidades de transformacfes. Assim, salienta-se que o ensino de

Ciéncias tem por objetivo a socializagdo do conhecimento cientifico
historicamente acumulado pela humanidade (Cascavel, 2020, p. 147).

Partindo desse recorte, pensamos que a definicdo do professor sobre AC se
refere aos estudos realizados no curriculo, pois, em muitos grupos de estudo sobre
o documento, os professores aprendem questdes relacionadas ao processo de
aprendizagem/construcéo processual da aprendizagem.

A fala do professor remete a ideia de que o aluno se alfabetiza em relacéo a
ciéncia na medida em que entende como ela procede, como ela “funciona” para
produzir o saber. Isso € um contraponto em relacdo ao eixo um mencionado por
Sasseron e Carvalho (2011), pois essa fala ndo parece consagrar a apreenséo de
conceitos, mas saber em que eles se alicercam, em como eles ganham seu
“atestado” de cientificidade e, talvez, “veracidade”.

Concluida a analise da nossa primeira pergunta, iremos apresentar as
respostas a partir da analise da segunda resposta dos professores.

No quadro a seguir, apresentamos as categorias, as subcategorias e as
unidades de analise, criada a partir das respostas para nossa segunda pergunta:
Professor(a), como vocé costuma trabalhar em sala de aula com o componente de

ciéncias? Comente sobre quais recursos utiliza e como explora os conteudos.



Quadro 4 - Categoria, subcategorias e quantidade de unidades de analise

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

QUANTIDADE DE
UNIDADES DE
ANALISE

4.3- Estratégias de

ensino adotadas

4.3.1- Utilizam recursos
pedagdgicos como

caderno e livro didatico

15

4.3.2- Realizam
atividades praticas
relacionadas ao

conteudo

15

4.3.3- Utilizam espacos

externos a sala de aula

10

4.3.4 - Utilizam videos
como recurso principal
ou complementar do

conteuddo

10

4.4- Abordagens do

contetido

4.4.1- Iniciam a aula a
partir da explicacéo do

conceito cientifico

4.4.2- Iniciam a aula a
partir de perguntas
norteadoras sobre 0

conteuddo

4.5- Relacionam o
conteudo de ciéncias a
outros componentes

curriculares

4.5.1- Utilizam o
material/contetdo de
ciéncias para outros

componentes

curriculares

4.5.2- Utilizam de textos
no componente de

ciéncias pela orientacdo
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da coordenacéo

Fonte: Dados da pesquisa.

4.3 Estratégias de ensino adotadas

A partir da leitura dos relatos dos professores referente a segunda pergunta,
criamos nossa primeira categoria, nomeada como: Estratégias de ensino adotadas.
Nessa categoria, iremos apresentar ao leitor o que foi relatado pelos docentes sobre

0 modo de conduzir as aulas de ciéncias.

4.3.1 Utilizam recursos pedagogicos como caderno e livro didatico

A partir da nossa categoria Estratégias de ensino adotadas, identificamos
quatro subcategorias. Denominamos a primeira delas: Utilizam recursos
pedagdgicos como caderno e livro didatico. O titulo é bastante direto quanto ao
assunto, pois, de todos os 15 entrevistados, todos, em algum momento da
entrevista, ao responderem a nossa segunda pergunta, disseram utilizar o caderno
de ciéncias e/ou o livro didatico como recurso principal ou secundario nas aulas de
ciéncias.

Podemos observar tal afirmacdo nos trechos abaixo retirados a partir das

entrevistas:

(...) eu uso bem pouco o livro pra trabalhar com os contetdos, eu uso mais o
caderno (P15).

Comeco a aula passando alguma coisa do contetdo da aula no quadro para
eles registrarem no caderno (P01).

Os dois professores dos excertos acima apresentam a mesma conduta em
sala de aula ao utilizarem o caderno como recurso principal para o registro do

conteuddo a ser ensinado.

(...) dentro daquele conteudo, eu parto pro livro didatico se tiver como usar eu
uso o livro naquele conteudo, e se nao tiver, eu parto pra atividades extras no
caderno (PQ7).
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O professor PO7 busca apoio no livro didatico para trabalhar o contetdo, no
entanto nem sempre o livro contempla todos os contetdos prescritos na tabela de
conteudos do curriculo. A referéncia que o professor faz a atividades extras sao
atividades criadas por ele ou retiradas da internet que abordam o contetdo da aula,
geralmente essas atividades sé&o impressas e, posteriormente, coladas no caderno

de ciéncias como forma de avaliacéo.

(...) eu sempre tento fazer a aulas de maneira bem diversificada, trabalhando
tanto a parte escrita, sempre trazendo um texto com base cientifica pros
alunos lerem ou eu faco a leitura e passo no quadro um trecho desse
texto para eles terem no caderno (P09).

Escolhemos esses trechos da fala de quatro professores em razdo de
evidenciarem a utilizagdo de recursos como livro didatico e caderno de ciéncias.
Observamos que o caderno e o livro sdo 0s recursos mais comuns e acessiveis aos
professores da rede municipal, por isso a grande maioria dos professores os utiliza
em algum momento da aula. Outro ponto em destaque mencionado por alguns dos
docentes é que a coordenacao pedagogica visita a sala de aula de cada turma para
avaliar a turma e o trabalho do professor. Isso acontece nos trés trimestres do ano
letivo a fim de verificar a producdo de atividades dos alunos. Mesmo que alguns
professores realizem trabalhos praticos para serem apresentados como forma de
avaliacdo do conteudo, o caderno e o livro didatico ainda sdo as principais fontes de
avaliacdo do desempenho dos alunos nas aulas de ciéncias, e ainda ha avaliacdes

escritas (provas) nas turmas de quartos e quintos anos.

4.3.2 Realizam atividades praticas relacionadas ao contetdo

Essa subcategoria também contemplou todos os professores entrevistados, ja
que todos mencionaram realizar atividades praticas relacionadas ao conteudo de
ciéncias.

Na subcategoria anterior, mostramos alguns trechos onde os professores
enfatizavam a utilizacéo do caderno e do livro didatico nas aulas de ciéncias. Nessa,
os relatos serédo direcionados a aulas mais praticas, onde alguns docentes utilizam
recursos diversos como jogos ou materiais manipulaveis, bem como atividades

praticas, como experiéncias sobre o contetdo trabalhado.
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Como muitos apresentaram memorias de aulas praticas que realizaram ao

longo do ano letivo, escolhemos alguns relatos para expor.

(...) para finalizar, eu trago ou uma brincadeira ou atividade de recorte e
colagem ou um quebra-cabeca ou um jogo relacionado ao contetudo. Hoje
mesmo, eu trabalhei com um jogo chamado quem sou eu, dos animais,
porque trabalhamos com animais domésticos e selvagens, entdo eu sempre
busco fazer algo mais ludico para eles aprenderem o contetdo; e quando o
conteudo permite, eu desenvolvo atividades de praticas como experiéncias
também (P14).

O professor P14 utiliza como dindmica em sala de aula atividades mais
ludicas, isso se da pelo fato de os alunos serem criancas do primeiro ano. Quando
as criancas sdo pequenas, a melhor forma de ensinar e aprender € a partir de
materiais manipulaveis, onde os alunos visualizam e participam de maneira ativa do
processo de ensino e aprendizagem. O docente em questdo menciona que “quando
0 conteudo permite, eu desenvolvo atividades de praticas como experiéncias
também (P14)”. Isso porque, de acordo com o relato do professor, nem todos o0s
conteudos sao possiveis de trabalhar experiéncias, devido a falta de material na
escola ou até mesmo pelo pouco tempo disponivel para executar a atividade pratica,
considerando que o tempo direcionado ao componente de ciéncias € de 02h40min

por semana.

Eu tento levar materiais relacionados ao conteudo para as aulas para fazer
aulas praticas... Exemplo no dia que eu trabalhei os tipos de solo, eu levei
argila, areia, terra, que possibilita as criangas visualizarem na pratica aquilo
gue estou ensinando (P03).

A atividade de manipulacdo permite aos alunos compreenderem melhor o que
esta sendo ensinado, quando os alunos conseguem manipular diferentes tipos de
solo, o entendimento sobre a variedade de solo e a utilizacdo de cada um deles se
torna mais facil do que em uma aula onde é trabalhado um texto com imagens de
diferentes tipos de solo. Mas mesmo em uma aula com textos, é a conduc¢do do

professor que contribuira para uma melhor compreensao dos alunos.

(...) na proéxima semana eu vou fazer aquele experimento da luz com as
plantas... Que faz uma abertura na caixinha pra planta receber luz e coloca
a sementinha no canto escuro e ela procura a luz (P05).




A atividade proposta pelo docente P05 propicia uma observacao a evolucao

do experimento aos alunos, nessa aula é possivel criar relatérios de como a planta

se desenvolveu ao longo da semana; assim, os alunos poderdo levantar hipoteses

de como a planta fara para encontrar a luz. Experimentos desse tipo trazem varias

possibilidades de conducédo das aulas, podendo o0 mesmo conteudo ser continuado

nas semanas seguintes a partir de um mesmo experimento ou conteudo.

(...) ao longo do ano, eu fiz algumas praticas... teve a horta que eles
plantaram uma muda de verdura.... ensinamos todo o processo da planta,
preparamos o solo, ensinamos sobre o sol, ai cada turma vinha, plantava
sua muda. Depois que cresceu, eles levaram a verdura pra comer em casa
com a familia, foi uma prética bem legal... teve outras coisas que a gente
fez, mas a maioria é o basico, né? (P08).

Na fala do docente P08 € possivel identificar a rigueza de conteudos

ensinados a partir de uma aula préatica, a maneira como o professor conduziu a aula

permitiu ensinar sobre conteddos de diversos eixos da ciéncia.

Além dos aspectos relacionados aos procedimentos como observacao,
manipulacdo de materiais de laboratorio e experimentagdo, as atividades
investigativas incluem a motivacdo e o estimulo para refletir, discutir,
explicar e relatar, elementos caracteristicos de uma investigagdo cientifica
(Trivelato; Tonidandel, 2015 apud Otto, 2023, p. 25).

Embora intencionalmente o professor PO8 néo tenha planejado uma aula de

Ensino por Investigacdo, a maneira de trabalhar diferentes conteddos a partir da

aula préatica na horta fomenta aos alunos motivacdo e estimulo para participar e

compreender a relacdo entre 0s conteudos escolares e a vida cotidiana.

Nessa direcdo de atividades praticas, o professor P04 conduz suas aulas com

diversas atividades praticas, a fim de contribuir para uma melhor compreensao e

interesse dos alunos pelos conteddos ensinados.

(...) também trago experiéncias... no dia que trabalhei com energia edlica, os
alunos fizeram cata-ventos. Na aula com materiais reciclaveis, os alunos
fizeram carrinhos de brinquedo com garrafas pets. No dia do trabalho com
fotossintese, os alunos coletaram as folhas da escola. No dia de estudar o
solo, os alunos fizeram trabalhos com argila e terra... eu utilizo coisas do
cotidiano dos alunos para ensinar os contetudos (P04).
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Reconhecemos a dificuldade que muitas escolas municipais tém em
disponibilizar materiais pedagdgicos devido ao baixo orgamento. Em raz&o disso,
surge a ideia do docente em utilizar “coisas do cotidiano dos alunos para ensinar os
conteudos” (P04), isso permite aos alunos aprenderem a partir de elementos da sua
realidade. A transformacdo de materiais de descarte em brinquedos é uma ideia
pertinente, pois, a0 mesmo tempo em que 0 professor ensina sobre o0 uso
consciente dos diversos materiais, propicia um fim utilizavel ao material que seria

descartado.

(...) eu tento levar alguma prética... nessa Ultima semana, a gente tava
trabalhando sobre o ar e eu fiz a experiéncia da vela e do algodéo pra eles
verem que O ar ocupa espacgo e por isso ndo molhou o algoddo. A gente
tenta fazer algo mao na massa para que eles possam ter essa experiéncia e
fique mais facil de compreender. Eu acredito que assim eles absorvem
melhor o conteddo (P12).

O professor P12 afirma que “a gente tenta fazer algo mao na massa para que
eles possam ter essa experiéncia e fiqgue mais facil de compreender”. Nesse sentido,
acreditamos que a intencdo da aula pratica promove uma melhor compreensao dos
alunos na medida em que descobrem os resultados com as experiéncias individuais
e coletivas na pratica da aula.

Ante o exposto, a abordagem do Ensino por Investigacdo é um método

interessante para a aprendizagem dos contetdos de ciéncias pelos alunos:

Sobre o ambiente requerido para o desenvolvimento de um ensino na
abordagem do El, a constituicdo do ambiente investigativo depende das
condicbes de estrutura da escola em quesito socioeconémico, suporte
pedagégico, criatividade do professor etc., ao propor atividades para os
contelidos inerentes ao processo formativo do educando. Para tal, Carvalho
(2018) aponta quatro aspectos que os alunos precisam desenvolver para
que o El transcorra: “I) Pensarem, levando em conta a estrutura do
conhecimento; II) Falarem, evidenciando seus argumentos construidos; Il1)
Lerem, entendendo criticamente o contetudo lido; IV) Escreverem,
mostrando clareza nas ideias expostas (CARVALHO, 2018, p. 766)". Para
dar conta das atividades no EI, Carvalho (2013) propde etapas
denominadas de Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI). Em uma SEl, o
professor esta presente na mediacdo das informacdes e na proposi¢édo de
guestdes nos grupos, direcionando os debates para a discussdo aberta com
toda a turma (Carvalho, 2013, apud Otto, 2023, p. 22).

(...) eu procuro fazer praticas... experiéncias... por exemplo, quando eu
trabalhei com fungos e bactérias, eu procurei mostrar alimentos que fungos
sdo encontrados e mostrar que os fungos fazem bem pra saude (P02).
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Sabemos que os professores da rede municipal ndo conduzem suas aulas
seguindo os passos da abordagem do Ensino por Investigacdo, pois, a cada aula,
sdo trabalhados conteudos diferentes, o que impede uma continuidade de
investigacao no “problema”, que € o inicio de tal abordagem. No entanto, mesmo
sem seguir pela Sequéncia do Ensino por Investigagao, percebemos a intencao dos
professores em trazer atividades praticas na busca pelo interesse e descoberta dos
alunos por meio de um contato direto com o contetdo a ser estudado, e, além disso,

estabelecer relacdo entre o que é ensinado e 0 que acontece na vida diaria.

4.3.3 Utilizam espacos externos a sala de aula

Eu sempre levo os alunos para o laboratério, 14 eu uso os materiais que tém
la, como microscopio, as vidracas animais que estédo na resina, faco alguma
experiéncia com os produtos quimicos que tém |4 ou levo algum outro
material para mostrar la (P15).

As vezes, eu levo os alunos para o laboratério porque la tem bastante
material para trabalhar (P13).

Os professores P15 e P13 afirmam que no laboratério de ciéncias ha diversos
materiais para trabalhar ciéncias. Consideramos importante essa informacao
referente a estrutura das escolas, contendo ambientes pensados para o trabalho
com o componente de ciéncias. Dos 15 professores entrevistados, apenas dois

mencionaram nao possuir laboratério de ciéncias em suas escolas.

Eu levo o primeiro ano para fazer alguma atividade pratica la4 fora porque
nao adianta fazer um monte de atividades escritas com eles porque néao
rende (...). Observamos as arvores, a grama, o céu. Eu utilizo o laboratério
de ciéncias. As vezes, eu uso o0s jogos de ciéncias que tém l4. Um dia eu
usei um jogo com as partes da planta depois de ter ensinado sobre as
plantas, e foi bem legal (P11).

Durante a atividade ao ar livre, os alunos aprendem por meio da interacéo
gue se estabelece com o professor e com o ambiente externo, isso fomenta a
experiéncia e a construcdo do conhecimento. Dessa forma, ao retornarem a sala de

aula, o professor podera sistematizar este conhecimento advindo da aula externa,
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assim possibilitard ao aluno o aprofundamento acerca daquele conteddo e a

construcdo de outros saberes.

Eu levo eles pra fora quando o contetddo permite trabalhar 14 fora. No estudo
sobre solo, fomos na grama. Quando trabalhamos pressdo atmosférica,
levei eles pra olharem pro céu (P06).

Acreditamos que a escola ndo pode proporcionar todas as informagdes
cientificas que os cidaddos necessitam, mas essa devera, ao longo da
escolarizacdo, promover iniciativas para que os alunos saibam como e onde buscar
0s conhecimentos que necessitam para a sua vida diaria. Quando o professor P06
nos diz que “quando trabalhamos pressao atmosférica, levei eles pra olharem pro
céu’, fica evidente que o professor ensinou um contetudo que, de alguma maneira, é
abstrato aos alunos, mas que se tornou compreensivel de maneira visual em virtude
da sua abordagem. Imaginamos que, ao olharem para o céu, os alunos sentiram a
temperatura naguele momento, e se a temperatura estava mais elevada, indicava
uma baixa pressao atmosférica; e ao contrario, se estivesse em um dia mais frio,
significaria que a presséo atmosférica estaria elevada, ja que nesse caso o ar fica
mais pesado, comprimindo o ar que estd por baixo e elevando a pressao

atmosférica. Como dito anteriormente, a conducdo da aula € que permitira aos

alunos estabelecerem a relacdo entre os conteudos cientificos e o0 seu cotidiano.

4.3.4 Utilizam videos como recurso principal ou complementar do contetdo

Eu uso video para os alunos compreenderem melhor. Com o segundo ano,
a gente tava trabalhando partes da planta, ai eu ja mostrei um video e
depois eu trouxe no laboratério para mostrar as partes da planta e a gente
plantou o feijao para eles compreenderem o0 processo de crescimento da
planta desde a semente (P07).

Eu gosto de utilizar videos porque os alunos compreendem bastante o que a
gente ta ensinando. Eu sempre explico o conteddo e ai mostro um video
sobre o assunto (P13).

(...) sempre gue possivel, eu mostro um breve video de um minuto ou dois a
fim de sistematizar aquilo que nos conversamos (P14).




73

(...) eu também sempre tento levar um videozinho explicativo para eles
compreenderem melhor o que eu vou falar porque geralmente eles tém um
pouco de dificuldade na compreensao. Ai eu mostro um videozinho. Dai a
gente conversa sobre o video e eu explico o assunto (P12).

O video, enquanto um recurso complementar, € uma boa estratégia para
contribuir para a aprendizagem dos alunos. Atualmente encontramos uma grande
quantidade de videos referentes aos contetdos de ciéncias, mas, ainda que exista o
recurso, o professor necessita problematizar o que foi apresentado no video, propor
discussbes sobre o assunto com o intuito de reflexdo acerca do que esta sendo
ensinado. Todos os professores entrevistados disseram utilizar videos como um

recurso complementar a aula.

A pratica docente é fundamental para uma aprendizagem significativa dos
estudantes e apontam alguns elementos essenciais que devem compor a
atuacdo de professoras e professores, tais como: a constante atualizacdo
profissional e cientifica; conhecer o contexto e a realidade social em que a
turma estd inserida e assumir uma postura empatica em relacdo aos
estudantes, suas potencialidades e dificuldades; adotar o pluralismo
metodoldgico como forma de alcan¢ar mais estudantes, bem como
utilizar variadas estratégias de ensino e recursos didaticos,
promovendo uma multiplicidade de estimulos (Paz, 2023, p. 211, grifo
Nosso).

Nesse sentido, ao utilizarem o pluralismo metodolégico em sua pratica
docente, os professores promovem aulas com diversos recursos como caderno, livro
didatico, aulas praticas, jogos, observacdes, experimentos e videos, tudo isso

contribui para a aprendizagem dos contetdos de ciéncias aos diferentes alunos.

4.4 Abordagens do contetudo

Essa categoria contempla alguns professores que, ao responderem nossa
segunda pergunta, enfatizaram a maneira como abordam o contetdo. Identificamos
duas subcategorias, na primeira delas estdo aqueles que informaram iniciar a aula a
partir da explicacdo do conceito cientifico. Na segunda subcategoria, estdo trés

docentes que iniciam as aulas a partir de perguntas sobre o conteudo.

4.4.1 Iniciam a aula a partir da explicacdo do conceito cientifico
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Eu sempre comeco a aula com a parte tedrica... Explico o contetdo, depois
passo uma atividade sobre o que expliquei (P10).

Entdo... Eu sempre procuro comecar a aula pelo conceito e depois vamos para
a atividade pratica ou escrita (P02).

Os dois professores P10 e P02, dos relatos acima, apresentaram uma
abordagem bastante comum entre os docentes da rede: apresentar o conteudo e em
seguida realizar uma atividade de fixacdo, que geralmente sdo atividades de
registro. No caso das aulas de ciéncias, como mencionado anteriormente, a

explicacdo tedrica sempre ou quase sempre € complementada com a atividade

pratica, com recursos como jogos ou aulas experimentais.

4.4.2 Iniciam a aula a partir de perguntas sobre o conteudo

Eu comeco a aula com a parte tedrica. Eu pergunto pra eles, por exemplo, o
que é ar, por que que o ar é importante? Dai eu espero eles irem falando da
experiéncia deles sobre o assunto. Ai depois que todos falaram, vamos para a
parte tedrica. Nesse dia, eu enchi o baldo e estourei, ai eu disse: olha o baldo
tava cheio do qué... ai eu explico, olha, o ar tem peso porque ele tava cheio de
ar e o ar ocupa espaco. Ai depois eu dei um balédo pra cada um encher (P13).

O professor P13 comeca dizendo: “Eu comeco a aula com a parte tedrica”,
mas na sequéncia da resposta informa que realiza perguntas sobre o conteudo: “Eu
pergunto pra eles por exemplo o que é ar porgue que o ar € importante... Dai eu
espero eles irem falando da experiéncia deles sobre o assunto... Ai depois que todos
falaram vamos para a parte tedrica”. Pela resposta do docente, agrupamo-lo na

categoria de iniciar as aulas com perguntas sobre o conteudo.

Eu comeco a aula com algumas perguntas norteadoras pensando em
contextualizar os conteidos com o cotidiano deles. Depois das respostas, eu
comeco a explorar o conceito cientifico, seja por uma frase, por uma imagem...
a gente comeca ali a construir juntos esse conhecimento cientifico (P14).

Normalmente, eu comec¢o com algumas perguntas questionadoras das coisas
gue eles sabem pra ter o conhecimento prévio das coisas. Eu pergunto o que €
vento, o que é solo... ai eles vao falando, e depois que todos falam, eu explico
o conteudo do dia, ai depois eu falo o que eles falaram, que foi a mesma coisa
gue eu expliguei. Eu sempre procuro dizer, olha, vocés falaram isso e bateu
com essa informacéao que a professora falou (P11).
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Os dois professores dos relatos acima, P14 e P11, abordam o conteudo de
maneira semelhante, procurando primeiro ouvir os alunos sobre o0 que sabem sobre
0 conteudo, e depois dos apontamentos da turma, finalmente explicam o que € o
conceito cientifico que serd estudado; posteriormente realizam as atividades de
fixacao.

Os autores Delizoicov e Angotti (1990, apud Lorenzetti e Delizoicov (2001, p.
53) apresentam uma metodologia de trabalho para as aulas de ciéncias onde ha trés
‘momentos pedagogicos”, quais sejam: “problematizagdo inicial, organizacdo do
conhecimento e aplicagcdo do conhecimento”. Acreditamos que, nos relatos dos
professores P13, P14 e P11, é possivel identificar tal organizacdo para a aula de
ciéncias, visto que os professores iniciam com perguntas sobre o tema, em seguida
apresentam o conceito cientifico, explicando o que é a fim de os alunos
compreenderem 0 que estd sendo estudado. Por ultimo, realizam atividades de
fixacdo, tudo isso almejando a participacéo e, por conseguinte, a aprendizagem dos

alunos nas aulas de ciéncias.

4.5 Relacionam o contetdo de ciéncias a outros componentes curriculares
4.5.1 Utilizam o material/contetdo de ciéncias para outros componentes curriculares

(...) como eu também trabalho os componentes de arte e educacéo fisica, as
vezes eu consigo associar o conteudo de ciéncias pra trabalhar com algum
recurso. Por exemplo, nesse dia que eu trabalhei com o contetdo sobre o ar, eu
deixei os alunos levarem os balbes cheios pra brincar na quadra na aula de
educacéo fisica (P13).

Na semana que a gente tava trabalhando o conteudo ar, coincidiu que era
semana do folclore, entdo a gente viu 0 que era ar, sobre a pressdo atmosférica
e tudo que envolve esse conteudo. Ai depois a gente veio para o laboratorio e
produzimos coletivamente um redemoinho dentro de um pote, que usamos agua
sabdo e vinagre. Quando balancamos o pote em movimentos circulares, faz o
redemoinho, foi bem legal, os alunos adoraram e essa atividade faz com que os
alunos fagcam ligagdes do contetdo de ciéncias com a outra disciplina (P09).

Anteriormente, falamos do tempo destinado as aulas de ciéncias, que é

7

02h40min, esse tempo de aula é estabelecido dessa maneira por serem trés
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componentes curriculares no mesmo dia (arte, educacdo fisica e ciéncias). Mas,
como € o mesmo professor que passa a tarde ou a manha ensinando tais
componentes, acontece, muitas das vezes, de o professor iniciar a aula com o
componente de ciéncias pela complexidade dos conteudos. Na sequéncia, € comum
trabalhar com os outros dois componentes, ndo sendo o tempo distribuido em
exatamente em 01h20min para cada componente (arte e educacao fisica).

Constatamos isso a partir da fala do professor P13: “Por exemplo, nesse dia
qgue eu trabalhei com o contetdo sobre o ar, eu deixei 0s alunos levarem os balGes
cheios pra brincar na quadra na aula de educacio fisica”. Observamos que a
atividade de Educacado Fisica usou o préprio recurso de ciéncias, o que contribui
para um tempo maior destinado a aula de ciéncias.

O professor P09 contou que utilizou o conteudo de ciéncias para trabalhar
uma préatica que também envolvia tal conteddo na semana do componente de Arte:
“‘Ai depois a gente veio para o laboratério e produzimos coletivamente um
redemoinho dentro de um pote que usamos agua, sabdo e vinagre. Quando
balancamos o pote em movimentos circulares, faz o redemoinho, foi bem legal, os
alunos adoraram e essa atividade faz com que os alunos facam ligacbes do
conteudo de ciéncias com a outra disciplina” (P09). Nessa atividade pratica, o
professor conseguiu trabalhar de maneira lidica dois componentes relacionando os

conteudos.

4.5.2 Utilizam de textos no componente de ciéncias pela orientacdo da coordenacao

Dos 15 professores entrevistados, dois deles informaram haver uma
orientacdo por parte da coordenacao pedagdgica para utilizarem preferencialmente
textos e atividades de registro nas aulas de ciéncias.

(...) eu tento levar mais imagens, videos que apresentem essa parte
tedrica... mas a cobranca da coordenacédo € que a gente use bastante texto
mesmo, pra escrever textos do contetdo, mas eu acho que a ciéncia precisa
ser mais pratica, eu acho que os alunos precisam por a mao na massa, ai
tém conteudos que eu consigo levar mais praticas (P03).

Pela fala do professor P03, notamos o desejo de realizar aulas mais

dindmicas, sem necessariamente utilizar textos, mas como a professora recebe
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orientagdes para usar “bastante texto mesmo... pra escrever textos do conteudo”,
esta acaba muitas vezes néo conseguindo dar conta da parte de registros de textos

e de atividades praticas.

No componente de ciéncias, como a SEMED quer que a gente alinhe com a
lingua portuguesa, a gente acaba utilizando bastante caderno com o0s
maiores. Com o0 quinto ano, eu nao consigo fazer muita préatica porque é
muito conteudo, os contetdos do primeiro trimestre, eu ndo dei conta, ai tive
gue continuar no segundo trimestre. Mas quando eu consigo, eu tento
passar um video ou fazer uma experiéncia do contetdo (P05).

A professora P05 diz: “No componente de ciéncias, como a SEMED quer que
a gente alinhe com a lingua portuguesa, a gente acaba utilizando bastante caderno
com os maiores (...), com 0 quinto ano, eu hdo consigo fazer muita pratica porque é
muito conteudo”. A professora se refere a orientagcdo das coordenadoras da
Secretaria Municipal de Educacgéao de Cascavel (SEMED), essa orientacado acontece
devido as avaliacbes externas que os alunos do quinto ano realizam, nessas 0s
conteudos cobrados serdo dos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica.
Por isso, ha essa orientacédo para, a partir do conteado de ciéncias, explorar textos
sobre o contetdo em vez de priorizar atividades praticas.

Quando apresentamos o conceito scientific literacy no Capitulo 2, mostramos
que, embora os autores que estudam essa tematica nao a utilizem usar a expressao
scientific literacy € um modo de afirmar que o ensino de ciéncias tem a mesma
imprescindibilidade da leitura e da escrita (Teixeira, 2013). Nesse sentido, ensinar
ciéncias teria igual importancia que ensinar lingua portuguesa e matematica. No
entanto, pensando nas disciplinas do Ensino Fundamental I, observamos, enquanto
professores, que infelizmente na préatica docente as avaliacdes externas voltam-se
para as disciplinas de lingua portuguesa e matematica, e somente uma ou duas
avaliacdes trazem os demais componentes curriculares, incluindo ciéncias.

Se de fato o ensino de ciéncias tivesse lugar privilegiado, os professores
regentes que sao responsaveis pelos componentes de Lingua Portuguesa e
Matematica poderiam, ao discutir a leitura nas Séries Iniciais, ler algo diariamente
para seus alunos. Como sugestao, Cagliari (1988 apud Lorenzetti e Delizoicov 2001,

p. 53) disserta:

N&o ler s6 histérias, mas também coisas sérias, como uma noticia, um texto
cientifico ou tecnoldgico, por exemplo, a histéria de quem inventou a
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lAmpada, a méaquina de escrever, etc. Ler ndo apenas uma histéria onde os
personagens s@o animais.... mas também texto de zoologia a respeito dos
animais.

Embora nesse trecho o autor refere-se as séries iniciais, 0 mesmo poderia
acontecer nas turmas de quarto e quinto ano, considerando que os alunos de tais
anos ja leem e escrevem sem auxilio. Dessa maneira, o professor poderia utilizar
textos de assuntos cientificos para promover a leitura e a escrita, € a0 mesmo tempo
trazer discussbes de assuntos da ciéncia.

O quadro a seguir apresenta uma categoria e subcategorias criadas a partir
da analise da nossa terceira pergunta: Professor(a), qual a relevancia de se ensinar

ciéncias no Ensino Fundamental 1?

Quadro 5 - Categoria, subcategorias, e quantidade de unidades de analise

CATEGORIA SUBCATEGORIAS QUANTIDADE DE
ANALISE
4.6 - Relacdes entre os 4.6.1- A relacdo dos 10
conteldos escolares e a conteudos escolares
vida cotidiana com a vida cotidiana
4.6.2- Mudancas de 3

hébitos familiares por

influéncia da crianca

4.6.3- Consciéncia 2

ambiental

Fonte: dados da pesquisa.

4.6 RelagBes entre os conteudos escolares e a vida cotidiana

A partir da analise das respostas referente a nossa terceira pergunta,
identificamos que todos os professores consideram relevante ensinar ciéncias no
Ensino Fundamental I. Observamos pelos relatos dos docentes que a importancia
dada a aprender ciéncias esta relacionada a compreender os conteldos escolares
na vida cotidiana. Por isso, criamos a nossa categoria: Relacdes entre os contetdos

escolares e a vida cotidiana. Dentre as trés subcategorias por nos criadas, a
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primeira delas recebeu o nome: a relagdo dos conteddos escolares com a vida
cotidiana, por conter o grupo de professores que deixaram explicita em suas falas
gue a importancia de as criancas aprenderem ciéncias estd na relacdo que o0s
alunos fazem com o que aprendem em sala e as questdes cotidianas. Nos relatos
dos docentes, também identificamos que, mesmo que de maneira geral, os
professores elencaram a relagdo entre os conteudos escolares e a vida cotidiana;
houve alguns docentes que pontuaram algo a mais em relacdo a essa categoria, por
isso criamos outras trés subcategorias: A relacdo dos contetudos escolares com a
vida cotidiana; Mudancas de habitos familiares por influéncia da crianca; e
Consciéncia ambiental. A seguir discutiremos cada categoria a partir de trechos das

falas dos professores.

4.6.1 A relacdo dos conteudos escolares com a vida cotidiana

Eu acho muito relevante (...), eles usam o conteudo que € ensinado na
vida deles... quando trabalhamos o ar, o solo, pra que serve o solo, e
eles compreendem (P10).

Eu acho muito relevante os conteludos de ciéncias porque eles trazem
pro aluno uma vivéncia de mundo... pra eles compreenderem a relacao
da natureza com o ser humano (P09).

Acreditamos que a visdo que os professores tém em relacéo a importancia de
se ensinar ciéncias no Ensino Fundamental | contribui diretamente para sua pratica
docente.

Nesse sentido, concordamos com Paz (2023, p. 34) que:

Ha de se pontuar, ainda, que os métodos de ensino estdo fundamentados
na relacdo objetivo-contelido, ou seja, sdo o “como”, amparado no “o que” e
no "porqué” ensinar. De modo que a escolha do método ocorre por conta do
conteudo e do objetivo de ensino, porém, o inverso também é verdadeiro, o
proprio método sendo critério na escolha do contetdo e na forma com que
este sera apresentado.

Logo, 0 que ensinar esta estabelecido pelos conteudos do curriculo, como ja
mencionado anteriormente. A conducdo das aulas e a metodologia usada pelos

docentes também j4 foi vista na secdo anterior. Mas, pensamos que a importancia
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que os professores estabelecem em ensinar ciéncias esta diretamente envolvida
com a sua pratica em sala de aula, com a maneira de trabalhar com os contetdos e

direcionar as atividades.

Eu percebo que os conteudos sao relevantes pra eles... por exemplo, a
guestdo da pressdo atmosférica... do solo... sdo coisas que eles vao
levar e usar na vida... eu consigo ensinar e eles conseguem entender
sobre a utilizacdo do solo, entender sobre a degradacao do solo. Isso é
algo palpéavel pra eles. Outra coisa, eles conseguem entender a relagcéo
do ar, a umidade do ar com as questdes alérgicas, entdo muitas
guestdes, eles conseguem compreender o0 que é a causa € 0 que € 0
efeito. Por exemplo, se o tempo ta seco e eu t6 com tosse, sera os
efeitos da atmosfera, eu vejo que a maioria dos conteudos, os alunos
conseguem perceber na vida deles (P06).

E possivel perceber a relagido que o professor P06 estabelece ao ensinar os
contelidos escolares e direcionar os alunos a compreenderem a aplicacdo do que
estd sendo ensinado na vida cotidiana: “eles conseguem entender a relagao do ar...
a umidade do ar com as questdes alérgicas, entdo muitas questdes eles conseguem
compreender 0 que é a causa e 0 que € o efeito, por exemplo, se o tempo ta seco e
eu t6 com tosse, sera os efeitos da atmosfera, eu vejo que a maioria dos conteudos

os alunos conseguem perceber na vida deles” (P06).

Ciéncias € muito importante porque estudamos o corpo humano... a
natureza... o sistema solar... e tudo isso envolve os seres vivos, entao
os alunos ja tém esse conhecimento prévio das coisas e eles
relacionam as coisas que ja sabem com 0 que a gente ta ensinando
(P11).

O professor P11 diz: “os alunos ja tém esse conhecimento prévio das coisas e
eles relacionam as coisas que ja sabem com o que a gente ta ensinando” (P11).
Observamos pela fala do docente a importancia por ele dada a aprender os

conteudos de ciéncias e relacionar “as coisas que os alunos ja sabem”.

E fundamental aprender ciéncias porque a gente trabalha a importancia
da agua... do ar... do solo... que séo elementos fundamentais da nossa
vida, e se a gente danificar um deles, prejudica todo o ecossistema,
entéo é importante ensinar isso para os alunos saberem dos efeitos das
atitudes deles no meio ambiente e na vida deles (P03).
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Em ciéncias, vocé trabalha matéria e energia e todo o universo e o ser
humano... a gente ensina sobre essa relacdo entre o ser humano e o
mundo ao qual ele esta inserido, por isso é tdo importante (P02).

Apresentamos trechos das falas de alguns dos professores entrevistados em
que foi possivel observar que a importancia dada aos docentes em se aprender
ciéncias no Ensino Fundamental | esta relacionada aos conteudos ensinados serem
utilizados na vida cotidiana. Assim, 0os alunos compreendem os acontecimentos das
acdes pessoais ou externas nos elementos da natureza ou até mesmo no seu corpo,
estabelecendo relacdo entre o que foi aprendido na escola e o que acontece na vida

diaria.

4.6.2 Mudancas de habitos familiares por influéncia da crianca

Eu acho importante porque ciéncias vai muito além do que a gente
trabalha em sala... eles levam pra vida né. Igual o quinto ano, eles
aprendem sobre o corpo humano, sobre sexualidade, os menores
aprendem sobre higiene pessoal e, infelizmente, na nossa escola nao
séo todas as criangas que aprendem sobre higiene pessoal em casa, ai
se eles aprendem na escola, chegam em casa e falam pra familia
porque eles precisam tomar banho, escovar os dentes e os efeitos de
ndo se cuidar. Ai acabam ensinando a familia com as coisas que
aprenderam na escola (P15).

Conforme mencionamos no nosso capitulo de metodologia, procuramos
entrevistar 15 docentes de diferentes regides da cidade, e, algumas das escolas
participantes da pesquisa possuem comunidades de alunos bastante carentes em
termos financeiro e familiar. Por isso, o relato do professor P15 nos comove na
medida em que ele diz: “os menores aprendem sobre higiene pessoal e,
infelizmente, na nossa escola, ndo sédo todas as criancas que aprendem sobre
higiene pessoal em casa, ai, se eles aprendem na escola, chegam em casa e falam
pra familia porque eles precisam tomar banho, escovar os dentes e os efeitos de
nao se cuidar, ai acabam ensinando a familia com as coisas que aprenderam na
escola (P15)”. Percebemos que ao aprender sobre cuidados basicos de higiene, a
crianga ainda pequena contribui diretamente na conscientizagdo do seu ambiente

familiar, pois a falta de informacéo pode negligenciar questdes basicas de higiene. E
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a escola contribui diretamente com ensinamentos preciosos que as criangas irao

levar para toda a vida.

Eu acredito que o componente de ciéncias € importante no
desenvolvimento geral da crianca porque a gente ensina sobre o sol, a
adgua, o ar, o corpo humano e ai a crianga comega a entender a
importancia dessas coisas na nossa vida porque devemos cuidar de nés
e do meio ambiente porque é através da crianga que de repente a rotina
da casa muda. As vezes, a crian¢a chega em casa e comeca a pegar
no pé do pai e da mae, ah tem que reciclar o lixo, fechar a torneira,
porque tudo que ela aprende, ela leva pra casa (P12).

“As vezes, a crianca chega em casa e comeca a pegar no pé do pai e da
mae, ah, tem que reciclar o lixo fechar a torneira porque tudo que ela aprende ela
leva pra casa (P12)”. Tudo que é ensinado € aprendido, os professores além de
ensinar os conteudos escolares também promovem acdes que envolvem as familias.
Nesse caso, em outro momento da entrevista, a professora mencionou que havia
feito atividades sobre reciclagem, onde os alunos traziam latinhas, garrafas pets e
outros materiais que estavam na rua sem descarte correto, e a partir da atividade
pratica criaram folders para distribuir na vizinhanca para conscientizar sobre o
descarte correto do lixo. Acreditamos que a importancia dada ao conteudo esta
diretamente ligada a pratica docente, jA que a professora poderia trabalhar de tantas

outras maneiras, mas optou por uma atividade que envolvesse a comunidade.

4.6.3 Consciéncia ambiental

(...) eu acho que se a crianca aprende sobre as questbes do meio
ambiente, ela vai se tornar um adulto com escolhas responsaveis, com
mais consciéncia ambiental (P04).

(...) desde pequenos, as criangas vao aprendendo o porqué de nao
gueimar lixo, porque precisa respirar um ar puro, porque precisamos ter
arvores, porque precisamos cuidar da agua. Tudo isso ajuda a crianca a
crescer com uma consciéncia ambiental para futuramente cuidar e
preservar do meio ambiente (P0O7).

A consciéncia ambiental mencionada pelos professores P04 e P07 esta

relacionada a criangca compreender que suas acdes terdo consequéncias diretas no
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meio ambiente e no seu corpo. Apresentar as causas e efeitos de maneira prética
aos alunos permite reflexdo sobre suas atitudes.

Segundo Chassot (2011, p. 58), quando falamos alfabetizacdo cientifica,
referindo-nos a ciéncia, € “preciso destacar que a Ciéncia se refere apenas aquelas
ciéncias adjetivadas como exatas, ou talvez, numa postura menos dogmatica, como
as Ciéncias da Natureza”. Assim, uma maneira de compreendermos a AC se refere
a capacidade de leitura do mundo natural e social ao qual pertencemos. Tal
conhecimento nos permitiria interferir com consciéncia nele, a fim de o transformar
ou contribuir para o bem do nosso entorno. Assim, concluimos nossa andlise
acreditando que os professores promovem a Alfabetizagdo Cientifica na medida em
gue ensinam o0s conteudos de ciéncias estabelecendo relacdo com as questdes
cotidianas, de maneira a incentivar os alunos reflexdes sobre suas atitudes, assim

podendo formar sujeitos atuantes na melhoria do seu entorno.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pergunta central deste trabalho foi: Qual a compreensdo dos professores
gue ensinam ciéncias na rede municipal de Cascavel — PR sobre Alfabetizacéo
Cientifica? Escrevemos os Capitulos 1 e 2 para compreender o percurso histérico do
ensino de ciéncias, como também para investigar quando e como se difundiu o
termo Alfabetizacéo Cientifica.

Na primeira secdo, apresentamos brevemente a origem do termo scientific
literacy, visto que 0 mesmo sustenta a ideia que atualmente partilhamos no Brasil
sobre o ensino de ciéncias, que remete a outros termos como Alfabetizacao
Cientifica, Letramento Cientifico e Enculturacéo Cientifica.

Assim, uma maneira de compreendermos a AC é concebé-la como a
capacidade de leitura do mundo natural e social ao qual pertencemos. Tal
conhecimento nos permitiria interferir com consciéncia nele, a fim de transforma-lo
ou contribuir para o bem do nosso entorno.

Observamos, a partir de sua leitura, que o curriculo € um documento
prescritivo para os professores da rede municipal de Cascavel-PR, que o documento
orienta 0 que deve ser trabalhado em todos os componentes curriculares, incluindo
ciéncias. Entretanto, pela sua concepcéao tedrica, 0 documento ndo trata do termo
Alfabetizacdo Cientifica em todas as suas dimensdes e objetivos. Por isso, nao
ampara os professores que ensinam ciéncias a desenvolver aulas com vistas a
promocao da Alfabetizacdo Cientifica.

As entrevistas, isto €, as falas dos professores, nos permitiram ter uma visao
mais ampla acerca da compreensao dos docentes que atuam como regentes 2,
professores que ensinam ciéncias, sobre o que compreendem por AC. A partir dos
dados obtidos, foi possivel identificar alguns aspectos inerentes a formacao inicial
desses professores. Observamos que muitas das respostas referentes a nossa
primeira pergunta estavam relacionadas a formacdo do professor, jA que grande
maioria tinha formacdo em pedagogia, sem uma formacdo na area das ciéncias
naturais.

Os dados também revelaram que mesmo sem razodvel clareza sobre o
conceito por noés investigado, a saber: Alfabetizacdo Cientifica, alguns dos docentes
forneceram respostas que se aproximam, em alguma medida (ainda que ingénuas,

incompletas ou superadas), daquelas encontradas na literatura.
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Os nossos resultados apresentados corroboram com a nossa expectativa
inicial de que a grande maioria dos professores que ensinam ciéncias na rede
municipal de Cascavel — PR desconhece o termo AC.

Mas, embora os professores desconhecam o termo AC, em sua maioria, foi
possivel observar, por meio da analise da segunda e terceira pergunta da entrevista,
que a pratica dos docentes em sala de aula aponta o desejo dos professores em
ensinar ciéncias de forma eficaz cientificamente, mesmo com pouco
aprofundamento sobre os conteddos. No entanto, reconhecemos que a escola,
dissociada do seu contexto, ndo da conta de alfabetizar cientificamente, e por isso
seria necessario formagdes continuadas que visassem a formacédo dos professores
gue ensinam ciéncias para que esses conhecessem o que € de fato a AC, tornando-
se capazes de ensinar com vistas a promocao da alfabetizacéo cientifica em sala de
aula.
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APENDICES
Apéndice 1

Roteiro da entevista

e Género () feminino () masculino ( ) outros

e Idade:

e Tempo de trabalho como professo(a)r no municipio de Cascavel-PR:

e Tempo de trabalho com o componente curricular de ciéncias:

e Turmas que ministra 0 componente curricular de ciéncias no ano de 2023:

e Qual ou quais formacao académica vocé possui?

e Professor(a) o que vocé compreende enquanto alfabetizag&o cientifica?

e Professor(a) como vocé costuma trabalhar em sala de aula com o
componente de ciéncias?

o Professor (a) qual a relevancia de se ensinar ciéncias no Ensino

Fundamental 1?



Apéndice 2

. UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

OESTE DO PARANA - W s
UNIOESTE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Alfabetizacao cientifica: compreensées dos professores de ciéncias da rede municipal
de Cascavel-PR

Pesquisador: Jodo Fernando Christofoletti

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 71136323.4.0000.0107

Instituicao Proponente: Universidade Estadual do Oeste do Parana/ UNIOESTE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 6.207.279

Apresentacao do Projeto:

O presente projeto tem como tema a alfabetizagdo cientifica na educacdo em ciéncias do ensino
fundamental |. O principal objetivo € identificar

a compreensado dos professores de ciéncias da Rede Municipal do Ensino Fundamental | de Cascavel - PR
sobre a Alfabetizagao Cientifica.

Caracterizamos a pesquisa como exploratéria, pois busca certa visdo inicial a respeito de como os
professores compreendem alfabetizagao

cientifica. O delineamento técnico que utiliza como procedimento de coleta de dados sera o estudo de
campo. Sera realizado entrevistas

presenciais com professores da Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel — PR, que ministram o
componente de ciéncias nas turmas de 1° ao

5% ano do Ensino Fundamental |. Nelas, questionaremos os docentes sobre suas compreenstes a respeito
da ciéncia, alfabetizacdo cientifica e o

ensino de ciéncias. Para a analise dos dados, utilizar-se-a da analise de conteldo que segundo Bardin
(2011), que propbe em seu método, trés

fases para analise: a pré-analise; a exploragdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. Esperamos que a partir dos

dados coletados seja possivel verificar como professores da Rede Publica do Ensine Fundamental |
compreendem alfabetizagdo cientifica no ensino

Enderego: RUA UNIVERSITARIA 1619

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3092 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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de ciéncias.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Analisar a compreensdo dos professores de ciéncias da Rede Municipal do Ensino Fundamental | de
Cascavel — PR no que se refere a

Alfabetizagdo Cientifica.

Objetivo Secundario:

* Tragar o percurso histérico dos objetivos almejados para o ensino de ciéncias do periodo de 1940 até a
reelaboragdo do Curriculo para Rede

Publica Municipal de Ensino de Cascavel Ensino Fundamental | — Anos Iniciais de (2020);* Analisar o
Curriculo para Rede Publica Municipal de

Ensino de Cascavel- PR Ensino Fundamental | — Anos Iniciais, observando os conteudos, encaminhamentos
e objetivos do componente de ciéncias;

« |dentificar a compreensao que os professores que ministram o componente de ciéncias do 1° ao 5° ano em
escolas da Rede Publica Municipal

de Cascavel — PR, possuem sobre o ensino de ciéncias, e a alfabetizacao cientifica;

Avaliagéo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os riscos apresentados pelo desenvolvimento do projeto de pesquisa sdo pequenos, dada a natureza do
estudo gque é uma entrevista sobre um

tema que n&o julgamos delicado, ou sensivel as pessoas. Compreendemos que os riscos sdo minimos, ndo
identificamos questdes que possam

causar algum desconforto na resposta, ainda assim caso o participante se sinta constrangido em responder
alguma pergunta podera deixar de

participar da pesquisa a gualquer momento.

Beneficios:

Acreditamos que a nossa pesquisa apresentara dados referentes 4 compreensdo dos docentes sobre o
Ensino de Ciéncias e Alfabetizagao

Cientifica no Ensino Fundamental |- Anos Iniciais. Em nossos estudos iniciais, poucas foram as pesquisas
gue encontramos realizadas com os

professores do Ensino Fundamental | — Anos Iniciais, geralmente os estudos na area de Alfabetizagdo
Cientifica investigam a compreenséo de
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alunos em formacao inicial, ou as compreensdes de Alfabetizagdo Cientifica apresentadas em sequéncias
didaticas. Por isso, acreditamos ser

importante identificar como os professores do Ensino Fundamental | compreendem o ensino de ciéncias e a
alfabetizagao cientifica, acreditamos

que ter clareza do que ¢é alfabetizacao cientifica permite direcionar as aulas com intencao de formar os
alunos alfabetizados cientificamente. Além

disso, acreditamos que nossa pesquisa mostrara qual a interpretacdo dos professores sobre alfabetizagdo
cientifica, e a partir dos dados

alcangados, caso os professores ndo tenham clareza sobre o tema alfabetizagdo cientifica, sera possivel a
gestao pedagdgica, contribuir nas

formagdes continuadas, de maneira que essas proporcionem o esclarecimento do objetivo geral do Curriculo
“garantir a alfabetizagdo cientifica”, que

€ o documento norteador do trabalho docente.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Indica ser importante para a area e para os envolvidos

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:

Presentes e adequados

Recomendacgdes:
Sem recomendacdes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:
Sem pendéncias

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 09/07/2023 Aceito
do Projeto ROJETO 2154272.pdf 13:34:56
Outros uso_de dados.pdf 09/07/2023 |JOSIANE DOS Aceito

13:34:28 | SANTOS AGUERA
QOutros autorizacao.pdf 09/07/2023 |JOSIANE DOS Aceito
13:32:51 |SANTOS AGUERA
Declaragdo de pesquisa_nao_iniciada. pdf 09/07/2023 |JOSIANE DOS Aceito
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Pesquisadores pesquisa_nao_iniciada.pdf 13:31:39 | SANTOS AGUERA Aceito

Qutros formulario.pdf 09/07/2023 |JOSIANE DOS Aceito
13:30:02 | SANTOS AGUERA

Folha de Rosto Folha_rosto.pdf 13/06/2023 |JOSIANE DOS Aceito
17:09:12 | SANTOS AGUERA

TCLE / Termos de | TCLE_CEP.docx 07/06/2023 |JOSIANE DOS Aceito

Assentimento / 15:18:09 |SANTOS AGUERA

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto_JOSIANE .docx 07/06/2023 |JOSIANE DOS Aceito

Brochura 15:17:58 |SANTOS AGUERA

Investigador

Cronograma CRONOGRAMA docx 07/06/2023 |JOSIANE DOS Aceito
15:17:26 | SANTOS AGUERA

Brochura Pesquisa |Brochurra_Josiane.pdf 07/06/2023 |JOSIANE DOS Aceito
15:17:18 | SANTOS AGUERA

Situagéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

CASCAVEL, 28 de Julho de 2023

Assinado por:
José Carlos da Costa
(Coordenador(a))
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