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A FORMACAO PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA
EM INSTITUICOES PUBLICAS DE ENSINO SUPERIOR DO SUDESTE GOIANO

RESUMO: O ensino de Ciéncias ocupa um lugar modesto no curriculo dos alunos da
Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental mesmo com sua obrigagéo,
desde 1971, muitas escolas e professores ndo trabalham essa disciplina de forma a cumprir
seus verdadeiros objetivos. Os motivos sdo variados desde a falta de recursos, formagao
desejada dos professores, até a crenca de que este ndo & importante. Essa disciplina é
ministrada, no inicio da Educacdo Baésica, geralmente por um pedagogo - professor
polivalente. Diante do exposto, surgiu a seguinte pergunta: Como se da a formacdo dos
pedagogos para o ensino de Ciéncias nas universidades publicas do sudeste goiano? Assim, 0
objetivo da presente dissertacdo foi analisar o estado atual das propostas de formacdo de
pedagogos para o ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia das Universidades Publicas do
Sudeste Goiano. Para isso, foram feitas analises nas Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, analises dos PPCs dos cursos em estudo bem como estudo das ementas das
disciplinas relacionadas a Metodologia do Ensino de Ciéncias. Também foi analisada, através
de entrevistas semiestruturadas, a visdo das professoras que ministram essa disciplina em
ambas as IES, e a visdo dos graduandos do Curso de Pedagogia que ja haviam cursado a
referida disciplina em 2015 e responderam um questionério nos fornecendo dados para a
conclusdo deste. Utilizou-se da pesquisa Quanti-qualitatativa a fim de alcancar os objetivos
propostos. A pesquisa chegou a seguinte conclusdo, que mesmo ndo havendo maior
aprofundamento tedrico com relacdo a construcdo do conhecimento necessario para 0 ensino
de Ciéncias e mesmo com outras necessidades de melhoras, os cursos de pedagogia
pesquisados formam pedagogos com possibilidades de desenvolver um ensino satisfatorio de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental devido aos fundamentos pedagdgicos
recebidos no transcorrer de sua formagao pedagdgica.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formacao inicial de professores; Curriculo, Projeto
Politico Pedagdgico; Pedagogia.



THE TRAINING FOR SCIENCE EDUCATION IN THE PEDAGOGY COURSES IN
PUBLIC INSTITUTIONS OF HIGHER EDUCATION, SOUTHEAST GOIANO,
BRAZIL

ABSTRACT: Science education occupies a modest place in the curriculum of pre-primary
and elementary school students even with their obligation, since 1971 many schools and
teachers do not work this discipline in order to fulfill its true objectives. The reasons are
varied from the lack of resources, the desired training of teachers, to the belief that it is not
important. This discipline is taught at the beginning of Basic Education, usually by a multi -
purpose teacher - teacher. In view of the above, the following question arose: How does the
formation of pedagogues for science teaching take place in public universities in Southeastern
Goias? Thus, the objective of the present dissertation was to analyze the current state of the
pedagogical training proposals for the teaching of Sciences in the Pedagogy courses of the
Public Universities of Southeast Goian. For this, analyzes were made in the Curriculum
Guidelines for the Pedagogy Course, PPC analyzes of the courses under study as well as the
study of the subjects related to the Methodology of Science Teaching. It was also analyzed,
through semi-structured interviews, the view of the teachers that teach this discipline in both
HEIs, and the vision of the undergraduate students of the Pedagogy Course who had already
studied the subject in 2015 and answered a questionnaire in providing us with data for the
conclusion Of this. Quantitative-qualitative research was used in order to reach the proposed
objectives. The research came to the following conclusion, that even though there is no
greater theoretical deepening regarding the construction of the knowledge necessary for the
teaching of Sciences and even with other needs for improvement, the courses of pedagogy
researched form pedagogues with possibilities to develop a satisfactory teaching of Sciences
In the initial years of elementary school due to the pedagogical foundations received in the
course of his pedagogical training.

Keywords: Science Teaching; Initial teacher training; Curriculum, Political Pedagogical
Project; Pedagogy.



FORMACION PARA LA ENSENANZA CIENCIAS EN LAS INSTITUCIONES
PUBLICAS DE LA EDUCACION SUPERIOR DE PEDAGOGIA, SURESTE GOIAS,
BRASIL

RESUMEN: La educacion cientifica ocupa un lugar modesto en el plan de estudios de los
estudiantes de la educacion de la primera infancia y los primeros afios de la escuela primaria,
incluso con su obligacion, desde 1971, muchas escuelas y maestros no funcionan de esta
disciplina con el fin de cumplir sus objetivos verdaderos. Las razones son variadas por la falta
de recursos, la formacion necesaria de los profesores, a la creencia de que esto no es
importante. Este curso se da al comienzo de la educacion basica, por lo general por un
pedagogo - maestro polivalente. Teniendo en cuenta lo anterior, surgié la siguiente pregunta:
¢Como es la formacion de profesores para la ensefianza de la ciencia en las universidades
publicas en el sureste goiano? El objetivo de esta tesis es analizar el estado actual de las
propuestas de formacion para profesores de la ensefianza de la ciencia en los cursos de
ensefianza del Sudeste Goiano Publica Universidades. Para ello, los analisis se realizan en las
Directrices Curriculares para el Curso de Pedagogia, el analisis de las PPC de los cursos de
estudio y el estudio de los mends de los temas relacionados con la metodologia de la
ensefianza de la ciencia. También se analiz6 por medio de entrevistas semiestructuradas, la
vista de los maestros que ensefian esta disciplina, tanto en IES y de los estudiantes ver el
curso de pedagogia que ya se habia llevado a la disciplina en 2015 y respondieron a un
cuestionario en el suministro de datos para la terminacion de los mismos. Se utilizé la
investigacion Quanti-qualitatativa con el fin de alcanzar los objetivos propuestos. La
investigacion llego a la siguiente conclusion, que incluso sin tedrico més profundo en cuanto
a la construccion de los conocimientos necesarios para la ensefianza de la ciencia e incluso
con otras mejoras de las necesidades, los cursos de pedagogia investigados los tutores la
oportunidad de desarrollar una ciencia de ensefianza satisfactoria en los primeros afios de la
escuela primaria debido a fundaciones educativas recibida en el curso de su formacion
pedagdgica.

Palabras clave: Ensefianza de las Ciencias; La formacion inicial de los maestros; Plan de
estudios, Proyecto de Politica de la Educacion; Pedagogia.
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INTRODUCAO

Os resultados da educacdo e a formacdo de professores tém sido motivo de
preocupacdo e muito se tem falado, principalmente, sobre a educacédo basica no Brasil. Varias
s30 as estratégias defendidas com a finalidade de tentar melhorar a qualidade® da educagéo,
entre elas podemos ressaltar a tentativa de aprimorar a formagdo dos docentes, aumentar o
tempo de permanéncia do aluno na escola e melhorar a infraestrutura e os equipamentos dos
estabelecimentos de ensino. Todas elas poderiam ser validas para elevar a qualidade do ensino
se fossem colocadas em prética.

Devemos pensar primeiramente em um ensino de qualidade para todos, por meio de
um processo de troca de saberes e de interacGes orientadas, visando a construcdo do
conhecimento, nesse contexto, € preciso considerar ndo apenas questdes estatisticas de
nameros de alunos que frequentam a escola, mas também a aquisi¢do de conhecimentos que
gerem transformagdes e preparem os alunos para o exercicio da cidadania. E indispensavel
que tenhamos a visdo de que o direito a educacao vai além da simples garantia de acesso ao
sistema de educacdo publica. O direito a educacdo e a permanéncia do aluno na escola sédo
meios para se atingir um aprendizado capaz de construir a autonomia individual visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, capacitando-a para exercer a cidadania além de obter a
adequada capacitacdo e qualificacdo para o mercado de trabalho, levando em consideracgéo a
formacdo do cidaddo para que este se torne critico, criativo, conhecedor do seu papel social
e da realidade na qual esté inserido.

O Brasil caminha lentamente rumo a universalizacdo da Educacdo Basica, mas ainda
convivemos constantemente com o fato de que muitos alunos frequentam a escola, mas nédo
possuem o minimo de conhecimentos escolares indispensaveis para viverem em sociedade.
Dai a importancia da educacdo no desenvolvimento de todas as esferas de uma nacao,
considerando que ela deve ir além da formacdo profissional, tdo presente na concepcdo da

maioria da populagdo. Sendo assim, é preciso oferecer aos nossos estudantes novas

! Utilizamos o conceito de Qualidade de Faleiro e Puentes (2016), que a entendem como um conceito complexo
e dinualidade de Faleiro te, sobre a educaa educaa edu edu educaVte, so, polnceito complexo e dinualidade de
Falei, utilizamos o termo qualidade educacional como a preparacional ideolalidade de Fem na sociedade
contemporideolalidade de Faleiro te, sobrde modo que vivenciem no cotidiano escolar a integraaleientre o ensino
e a vida, o conhecimento e a € hecia refleximenta a leximento e tidiano escolar a integraaleiro te, sobre a
educasobre a educabre a eduVte, so produto ede novos conhecimentos. Reconhecemos, tambaaleiro te, sobre a
educabre a educaemos, tambaVte, sobre a ed, cada escola possui sua autonomia para refletir, propor e agir,
democraticamente e coletivamente, sobre a sua qualidade educacional.

10



oportunidades para que possam melhorar e ampliar suas visdes, com autonomia intelectual.
Para iss0, seria necessario assegurar 0 acesso ao conhecimento acumulado oferecendo a eles a
possibilidades de producéo de novos conhecimentos. E preciso também considerar a educacio
como uma fonte de acesso aos direitos humanos.

Diante do exposto, a questdo da formacdo de professores(as) assume cada vez mais
importancia ante as exigéncias que sdo colocadas diante dos problemas da educacao bésica na
sociedade atual. Desde a década de 1990, a discussdo relacionada a formacdo de
professores(as) vem se intensificando no Brasil, gerando polémicas, embates e contradicGes.

No que diz respeito ao professor para o ensino de Ciéncias, que € foco deste estudo,
podemos dizer que na educacdo basica 0 mesmo tem como objetivo principal contribuir para a
formacdo de um individuo que possa exercer a cidadania de forma responsavel, participativa e
racional. Na escola, o trabalho para o alcance desse objetivo demanda uma acdo de todo
coletivo envolvendo educadores, alunos e comunidade em geral. Desde os primeiros anos de
escolarizacdo é possivel trabalhar com objetivos extremamente importantes para a formacéo
geral das pessoas, entre os quais estdo: entender as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade; analisar o papel do homem nas transformacfes ambientais e as consequéncias
destas para todos os seres do ambiente; entender os fendmenos da natureza como
transformacfes e ndo como “magicas”; compreender cada individuo como um sistema que
interage com o ambiente fisico e social.

Apds um periodo de experiéncia ministrando a disciplina de Ciéncias no Ensino
Fundamental de primeira e segunda fase, vejo que se faz necessario pensar no que é realmente
proposto para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais. De acordo com varias observacdes
possibilitadas pelo contato direto com o chdo da escola, é possivel perceber que as professoras
da primeira fase, geralmente pedagogas?, nem sempre possuem formacdo adequada para
darem conta do processo de ensino dessa disciplina de maneira mais efetiva e eficaz. Portanto,
entendemos que além das discussbes sobre politicas publicas voltadas para a Educacéo,
condigdes de trabalho do professor e sua valorizacdo profissional, a discusséo sobre formagéo
de professores(as) configura-se como uma das possibilidades para que possamos compreender
a situacdo da Educacéo Brasileira.

Para falar sobre essa questdo sou levada a refletir também sobre minha historia de vida

e, em especial, sobre minha formagcdo. Como me tornei professora? Esse desejo nasceu em

? Usaremos pedagogas, ao invés de Pedagogas, como forma de delimitacdo de espaco e luta por direitos das
mulheres — Professoras brasileiras!
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mim através das experiéncias vividas e sentidas desde minhas brincadeiras de “escolinha”
com minhas colegas de infancia — quando eu me realizava ao me passar pela professora do
dia. Nao tentei fugir a suposta “vocacao” e fiz o curso de Magistério, que até aquela época era
o suficiente para possibilitar o ingresso na carreira de professor. Aprendi muito, apaixonei-me
literalmente pela docéncia e quando ia realizar os estagios supervisionados nas escolas sempre
recebia elogios das professoras que diziam que eu ja era uma professora “nata”. Assim sai do
Magisterio empregada! Que privilégio! Eu era “A Professora!”

Comecei a ministrar aulas em uma sala de alfabetizacdo. Isso ha exatamente vinte e
seis anos, mas parece que foi ontem. Lembro-me com prazer de cada um dos meus alunos
dessa turma. Depois, ministrei aulas em outras salas do Ensino Fundamental de primeira fase
e até lecionei em salas de ensino especial — na época alunos com necessidades especiais
ficavam em salas separadas, ndo era como hoje nos € proposto.

J& no exercicio da docéncia, foi gerada em mim a inquietacdo e o desejo de crescer
mais, estudar e adquirir novos conhecimentos. Foi assim que em 1994 iniciei 0 curso de
Pedagogia na Universidade Federal de Goias, concluido em 1997. Como todos(as) os(as)
pedagogos(as), professores(as) polivalentes, ministrava aulas de todas as disciplinas do
Ensino Fundamental de primeira fase e, como os(as) demais colegas, eu também possuia
poucas oportunidades de me aprofundar no conhecimento especifico de cada area, sendo que
a graduacdo seria a Unica oportunidade para isso.

Concordando com Carlos Rodrigues Brandao (1981), segundo o qual “tdo grande
quanto o que ¢ humano ¢ a educacdo”, e com Paulo Freire, que defende que a educagdo, em
seus mais diferentes matizes, deve se constituir sempre uma possibilidade de humanizacéo, é
que concebo o professor como um profissional que estd sempre se fazendo. Partindo desse
entendimento, sou levada a refletir sobre a eterna constru¢cdo de minha identidade docente,
sabendo que a mesma ndo se desloca das multiplas experiéncias de minha vida, tanto
profissionais como pessoais, € nem de minha formacdo. Somos entdo, sujeitos com as
capacidades de criar e recriar nosso modo de estar no mundo e nele intervir, ou seja, sujeitos
de préaxis. Nos, professores, produzimo-nos por meio das relagcdes interativas com o meio
onde vivemos e das experiéncias individuais e coletivas desse mundo vivido. Até o presente
momento venho construindo minha identidade profissional que me diferencia de outros
profissionais, posto que todas as nossas experiéncias sdo singulares, formadas por varios
elementos pessoais ou coletivos (como nossa histdria de vida, nossa formacao e nossa pratica
pedagogica) que contribuem para a construgdo dessa nossa identidade docente.
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E frequente ver um(a) professor(a) relatar suas raizes sociais, as influéncias familiares,
bem como as experiéncias escolares que serviram de estimulos para conduzi-lo(a) aos
caminhos do magistério. Sobre o valor dessa vida coletiva, Gadotti (2003, p. 193) afirma: “E
preciso ver os professoras ndo como seres abstratos, ou essencialmente intelectuais, mas,
como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersos
numa vida grupal na qual partilham uma cultura, [...]”. Estudos sobre a socializagdo
profissional mostram que o ingresso na profissdo é definido em funcdo de maultiplos fatores,
destacando-se, além da influéncia dos ex-professores, a influéncia familiar (NUNES, 2002). E
ai que me lembro de meus pais que davam uma significativa valorizacdo a instrucéo
escolarizada, pois a percebiam como mecanismo para que eu pudesse progredir na vida. E
uma fala capitalista que cresci escutando. Entéo, posso afirmar que tive incentivo para estudar
e inclusive para ser professora, o que para meus familiares era um orgulho.

A formagdo profissional € constituida por distintos momentos e pode ser identificada
como inicial ou continuada. A formacdo académica ¢ um dos espacos de aprendizagem da
docéncia que fornece um arcabouco ideoldgico sobre o qual construimos nossa identidade.
Minha identidade profissional foi construida sobre o alicerce de duas graduacdes e duas
especializacGes. Sou graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Goias e em
Biologia pela Universidade Estadual de Goias, com especializacdes voltadas para essas duas
areas de formacédo. Desta feita, exercendo tanto a fungdo de pedagoga como a de professora
de Biologia e Ciéncias é que sou levada a refletir sobre as contribuicdes dos cursos de
Pedagogia das Instituicbes Publicas - com recorte para o sudeste goiano — para a formacao
do(a) pedagogo(a) no que concerne ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Senti-me instigada também quando, ao ser professora orientadora de Estagio do sétimo
e oitavo periodos do curso de pedagogia da Universidade Estadual de Goids constatei que
muitos alunos demonstram pouca familiaridade ao ministrarem aulas de Ciéncias e observei
que muitas aulas de Ciéncias do Ensino Fundamental s@o ministradas de maneira
predominantemente tedrica.

Sobre minha prética pedagdgica, terceiro elemento constituinte da identidade docente,
posso dizer que também sou resultado de minha préatica, uma vez que desenvolvemos nossas
atividades profissionais e nos constituimos como tal também, e principalmente, no espaco
escolar. A prépria sala de aula é capaz de ajudar o profissional a se definir como docente.
Esse processo educacional no qual estamos inseridos requer de nds, docentes, decisdes
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complexas e diversificadas, de natureza pedagdgica e as vezes até politicas que tomam como
referéncia a cultura docente que integra a cultura escolar. Nossas vivéncias em sala de aula
exercem forte influéncia sobre o tipo de profissional que nos tornamos.

Com essa vivéncia, sendo pedagoga e ministrando aulas de Ciéncias — quando cursei a
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas ja lecionava ha alguns anos — fui levada a refletir sobre
minha prética pedagogica e outras historias do cotidiano. Segundo Farias (2009), tanto a
histéria de vida, como a formacdo e a pratica docente sdo muito importantes para a
profissionalizacdo do professor, em particular no que tange a dimensdo da profissionalidade
necessaria a uma educagio emancipatoria e ao papel desse sujeito como intelectual critico. “E,
sobretudo, durante a formacdo e no exercicio da docéncia que o professor sistematiza e
consolida um conjunto de saberes que dao especificidade ao seu trabalho” (FARIAS, 2009, p.
71).

Considerando esses trés elementos quero continuar discorrendo sobre a formacéo
docente, que é o foco central dessa pesquisa, em especial, apresento aqui o caso da formacéao
para 0 ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia nas Instituicdes publicas de Ensino
Superior do sudeste goiano. A formacdo do professor € um dos aspectos decisivos para a
qualidade do ensino, pois sua pratica pedagdgica certamente serd influenciada por sua
formacdo durante a graduacdo, que, como antes citado, € geralmente sua maior oportunidade
de aquisicdo de conhecimentos.

Para direcionamento desse estudo analisamos a concep¢do dos alunos formandos do
curso de Pedagogia com relacdo ao ensino de Ciéncias por meio de um questionario.
Apresentamos, ainda, o olhar das professoras que ministram aulas de Metodologia do Ensino
de Ciéncias nas universidades pesquisadas, e realizamos 0 estudo e andlise dos seguintes
documentos: Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia/2006, Projeto
Pedagogico dos cursos em estudo e ementas dos planos de ensino da referida disciplina.
Pretendemos, assim, responder como as duas universidades em questdo estdo preparando
os(as) futuros(as) professores(as) para lecionar Ciéncias no Ensino fundamental.

Local de Estudo - O estado de Goias localiza-se no Planalto Central brasileiro, na
regido Centro-Oeste, ocupa uma area de 340.086 kmz, e limita-se ao Norte com o Estado do
Tocantins, ao Sul com Minas Gerais e Mato Grosso do Sul, a leste com Bahia e Minas Gerais
e a Oeste com Mato Grosso. E o sétimo estado brasileiro em extenséo territorial, abrigando
em seus dominios 246 municipios e uma populacdo de 6.003.788 habitantes e uma densidade
demogréfica de 17,65 habitantes/km? (IBGE, 2010). Segundo a Secretaria do Planejamento e
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Desenvolvimento do Estado de Goias (SEGPLAN/GO, 2015), o estado esta dividido em dez
regides (FIGURA 1), a saber: 1) Regido Metropolitana de Goiania; 2) Regido Centro Goiano
(Eixo BR-153); 3) Regido Norte Goiano; 4) Regido Nordeste Goiano; 5) Regido Entorno do
Distrito Federal; 6) Regido Sul Goiano; 7) Regido Sudeste Goiano (Estrada de Ferro); 8)
Regido Sudoeste Goiano; 9) Regido Oeste Goiano (Eixo GO-060); 10) Regido Noroeste
Goiano (Estrada do Boi).
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< m | le 5 Norto Golano Nordeste Golano
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vy (Estrada do Bol) -
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(Eixo GO0E0) Il::npollunn
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FIGURA 1 - a) Mapa do Brasil, em destaque o estado de Goias. b) Mapa do estado de Goias

subdivido por regides, em circulo a regido Sudeste.
Fonte: Modificado de http://www.sectec.go.gov.br/antigo/?page_id=318

O Estado de Goias possui 4.525 estabelecimentos de ensino que oferecem Educacéo
Bésica (SEPLANGO, 2013), 40 Subsecretarias Regionais de Educacdo. De acordo com o
INEP (2012), o Estado possui 840 escolas de Ensino Médio regular (distribuidas em: uma
federal; 565 estaduais; trés municipais e 271 particulares) e 19 estabelecimentos que oferecem
0 Ensino Médio de forma Integrada (sendo: 10 federais; quatro estaduais e cinco particulares).
Conforme o MEC (2015), h4a no estado 346 estabelecimentos de Educacdo Superior que
oferecem graduacdo em Pedagogia nas modalidades presencial e a distancia.

O presente estudo focaliza a regido Sudeste do Estado devido a proximidade
geografica e facilidade de acesso. A regido € composta por 22 municipios, a saber:
Anhanguera, Campo Alegre, Cataldo, Corumbaiba, Cristianopolis, Cumari, Davinopolis,
Gameleira de Goias, Goiandira, Ipameri, Leopoldo de Bulhdes, Nova Aurora, Orizona,
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Ouvidor, Palmelo, Pires do Rio, Santa Cruz de Goias, Sdo Miguel do Passo Quatro, Silvania,
Trés Ranchos e Urutai, Vianopolis.

Para identificar as Instituicdes de Ensino Superior (IES) presentes no Estado,
realizamos um estudo exploratorio no site http://emec.mec.gov.br/, do Ministério de Educacéo
e Cultura. Acessando as Instituicbes de Educacdo Superior e Cursos Cadastrados e no link
consulta avancada identificamos o curso: pedagogia /licenciatura, gratuito e particular, UF:
Goias, modalidade: presencial, em atividade.

Esta busca constatou a existéncia de 65 Instituicbes que oferecem curso de
Pedagogia no Estado de Goids. Tais cursos sao assim distribuidos: 34 Instituicdes
Particulares, 22 Instituicdes Estaduais, Cinco Federais e, quatro Municipais (Anexo 01).

Pelo recorte da regido Sudeste do Estado encontramos duas IES (como verificado no
estudo prévio, Anexo 1) que oferecem o curso de graduacdo em Pedagogia na modalidade
presencial e publica: uma estadual (que chamaremos de Universidade “A”) e uma federal (que
chamaremos de Universidade “B”). Para o estudo de tais Instituigdes foi elaborado um termo
de autorizacdo, que, apos lido por cada diretor e coordenadores, foi devidamente assinado em

concordancia com a pesquisa nestas instituicdes.

O uso do questionario, da entrevista semiestruturada e da andlise documental como

instrumentos de pesquisa

A escolha prévia dos instrumentos de pesquisa mostrou-se de grande importancia
para contemplar os objetivos preestabelecidos pelo pesquisador. Segundo Rudio (1986, p.
114), “chama-se de instrumento de pesquisa o que ¢ utilizado para a coleta de dados”, ou seja,
é estabelecido efetivamente o que sera utilizado no desenvolvimento do estudo para a
obtencdo das informacdes pertinentes ao trabalho.

O presente estudo se constitui em uma pesquisa qualitativa que adotou o0s
instrumentos supracitados para a coleta dos dados. Considerando que cada vez é mais dificil
encontrar uma definicdo de pesquisa qualitativa que seja aceita pela maioria dos
pesquisadores e mesmo existindo uma grande diversidade entre eles, Flick (2009, p. 8,

destaques do autor) destaca:

Apesar de muitos enfoques existentes a pesquisa qualitativa, é possivel identificar
algumas caracteristicas comuns. Esse tipo de pesquisa visa a abordar o mundo “la
fora” (e nao em contextos especializados de pesquisa, como laboratorios) e entender,
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descrever e, as vezes explicar fendmenos sociais “de dentro”, de diversas maneiras
diferentes: [...]

Segundo o autor, a pesquisa qualitativa ndo é mais apenas a pesquisa ndo
quantitativa, tendo desenvolvido sua prdpria identidade ou suas identidades. Busca analisar
experiéncias de individuos ou grupos, examinando interagdes e comunicacdes que estejam se
desenvolvendo e investigando documentos (textos, imagens, filmes ou musicas) ou tracos
semelhantes de experiéncias e integracdes (FLICK, 2009, p. 8).

De acordo com alguns autores dessa area, podemos perceber que a pesquisa
qualitativa, mesmo sendo utilizada com certa frequéncia por antrop6logos e socidlogos, s6 nas
ultimas quatro décadas passou a ser reconhecida por outras areas, como a educacdo, a
psicologia e a administracdo de empresas (GODOY,1995).

Sobre esse tipo de pesquisa, Godoy esclarece:

Envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos
interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacéo estudada, procurando
compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos
participantes da situacdo em estudo (GODOQY, 1995 p. 58).

E importante também mencionar que pesquisadores que trabalham com os métodos
qualitativos buscam explicar o porqué das coisas, esclarecendo o que é necessario ser feito,
mas sem, contudo, quantificar os valores e as trocas simbolicas. Estes também ndo se
submetem a prova de fatos, uma vez que os dados analisados sdo ndo métricos e se valem de
diversas abordagens (VIANNA, 2006). “A pesquisa qualitativa centra-se, portanto, em
aspectos da realidade que ndo podem 0 ndo precisam ser necessariamente quantificados,
centrando-se na compreensdo e explicacdo da dindmica das relagdes sociais”. (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009 p. 32). Lima (2001) indica que o paradigma qualitativo surgiu de um
descontentamento com relacdo a concepc¢do de mundo positivista, tendo inicialmente como
seus precursores Dilthey, Weber e Rickert, sendo que, para Dilthey, “as Ciéncias fisicas”
consideram 0s objetos de estudo como inanimados, por isso a separacao entre 0 sujeito e 0
objeto. Ele ainda afirma que as Ciéncias Sociais consideravam ser impossivel fazer a
separacao entre o pensamento e as emocdes, a subjetividade e os valores, tendo como objetivo
principal a compreenséo interpretativa da realidade.

Pelo fato de a pesquisa qualitativa buscar se aprofundar nas questfes ou relacdes de
causa e efeito e ndo em resultados estatisticos, como antes mencionado, ela possui uma

metodologia mais complexa que a da pesquisa quantitativa. Por apresentar perguntas mais
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abertas, as respostas também tendem a ser mais longas e com margens de variagdo na forma
de interpreta-las. Estes aspectos da pesquisa quantitativa ficaram bem claros quando
aplicamos a técnica da entrevista semiestruturada e do questionario para responder ao
problema desta pesquisa. Assim, 0 presente estudo se caracteriza por ser uma pesquisa
Quanti-Qualitativa.

As dificuldades de se fazer uma pesquisa qualitativa ndo se limitam a apuracdo dos
dados. N&o é uma tarefa facil conseguir colaboradores dispostos a responder muitas perguntas
objetivas e menos ainda subjetivas, como no caso de uma entrevista ou de um questionario
aberto ou misto. Em nosso caso, por exemplo, percebemos que havia certa “pressa” em
responder aos nossos questionarios, pois em ambas Universidades era periodo de avaliagoes.
Inclusive pode ser possivel que parte das questdes que ndo foram respondidas seja exatamente
pelo fato de estarem priorizando a atividade em sala que antecederia a uma avaliacdo na
Universidade “B”. Ja na universidade “A”, o questionario foi respondido apds a avaliagdo ¢ a
maior prontiddo naquele momento foi para sairem da sala. Apenas uma aluna presente ndo
respondeu ao questionario nesta Instituicao

Ao se elaborar as perguntas, essa metodologia também se mostra mais complicada que
a quantitativa. Isto devido ao fato de que € necessario deixar os colaboradores participantes da
pesquisa 0 mais descontraidos possivel e ainda € preciso demonstrar neutralidade na hora das
perguntas. Apresentamos, a seguir, uma descri¢do do questionario, entrevista semiestruturada
e analise documental que foram as técnicas usadas para a efetivacdo dessa pesquisa

qualitativa.

Questionario

Sobre o questionario como um dos instrumentos de coleta de dados para a elaboracéao
deste trabalho, Marconi e Lakatos (2003, p. 201) o definem como sendo “um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas
por escrito e sem a presenca do entrevistador”.

Temos também outra definicdo que merece ser citada. Segundo Gil (1999, p.128), o
questionario pode ser definido “como a técnica de investigacdo composta por um numero
mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opiniGes, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes

vivenciadas etc”.
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Ainda conforme Marconi e Lakatos, podemos apontar vantagens e limitagdes no uso

de questionérios:

a. Vantagens — atinge grande ndmero de pessoas simultaneamente; abrange uma
extensa area geografica; economiza tempo e dinheiro; ndo exige o treinamento de
aplicadores; garante o anonimato dos entrevistados, com isso maior liberdade e
seguranga nas respostas; permite que as pessoas o0 respondam no momento em que
entenderem mais conveniente; ndo expde o entrevistado a influéncia do pesquisador;
obtém respostas mais rapidas e mais precisas; possibilita mais uniformidade na
avaliacdo, em virtude da natureza impessoal do instrumento; obtém respostas que
materialmente seriam inacessiveis.

b. LimitagBes — pequena quantidade de questionarios respondidos; perguntas
sem respostas; exclui pessoas analfabetas; impossibilita o auxilio quando ndo é
entendida a questdo; dificuldade de compreensdo pode levar a uma uniformidade
aparente; uma questdo pode influenciar a outra; proporciona resultados criticos em
relagdo a objetividade, pois os itens podem ter significados diferentes para cada
sujeito (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 201-202).

Um dos pontos que devem ser considerados, entre 0s aspectos positivos, €, sem divida, o
baixo custo do questionario, pois seus utilizadores sdo, em sua maioria, publico que ja possui
significativas despesas com os estudos impossibilitando o gasto com quantias elevadas para
desenvolvimento de suas pesquisas — casos muito comuns em pesquisas em educagdo, como €
0 caso desta. Pelo aspecto financeiro, entdo, o questionario pode ser visto como um
democratizador da pesquisa. Tendo isto em mente, um bom questionéario deve voltar especial
atencdo a construcdo das perguntas que o comporao, pois € delas que se conseguird, ou néo,
obter os dados mais representativos da realidade para a elaboracdo de uma boa pesquisa que
apresente qualidade e confiabilidade. Marconi e Lakatos (1999, p. 100) destacam que: “junto
com o questionario deve-se enviar uma nota ou carta explicando a natureza da pesquisa, sua
importancia e a necessidade de obter respostas, tentando despertar o interesse do recebedor
para que ele preencha e devolva o questionario dentro de um prazo razoavel.”

Uma atitude como essa pode até parecer algo dispensavel, mas pode ser uma dica
importante para trazer maior envolvimento do publico participante, aumentando a
possibilidade de sucesso do trabalho de coleta de dados. Outra dica trazida pelos autores
supracitados é que, em média, 25% dos questionarios entregues sdo devolvidos devidamente
respondidos. Esta informacgdo evidencia a necessidade de uma amostragem mais volumosa
para que os retornos ndo sejam insuficientes, em termos de amostragem. Vale ressaltar que
todos o0s questiondrios que entregamos em ambas as Instituicbes foram devolvidos

respondidos. Alguns entrevistados deixaram de responder algumas questfes, mas a auséncia
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de respostas tem muitos sentidos e significados em suas entrelinhas e ndo prejudicou os
objetivos propostos.

Com relacdo a confeccdo das questbes, as mesmas podem ser classificadas em
perguntas abertas e perguntas fechadas. Segundo Marconi e Lakatos (2003), perguntas abertas
séo aquelas que permitem liberdade ilimitada de respostas ao sujeito questionado, sempre com
a utilizagdo da linguagem propria do voluntério colaborador. Tais respostas trazem a
vantagem de ndo possuirem influéncia das respostas pré-estabelecidas pelo pesquisador, uma
vez que o informante escrevera espontaneamente o que Ihe vier a mente.

A liberdade de escrita que nossos respondentes tiveram acabou sendo um dificultador
desse instrumento, uma vez que nem todos os entrevistados possuiam facilidades e/ou
disponibilidade naquele momento para construirem seu raciocinio escrito e assim produzirem
respostas contemplativas com o objetivo da pesquisa. Como as perguntas fechadas tinham as
alternativas prontas para escolha, esbarravam na restricdo das possibilidades de respostas.
Conforme o modelo (Anexo 2), nosso questionario era misto por apresentar questdes abertas e
fechadas oferecendo diferentes oportunidades para nossos colaboradores

O questionério, de maneira geral, pode também apresentar questdes interligadas,
assim, dependendo da resposta dada a uma questdo anterior, o investigado passara a responder
ou ndo a uma ou outra pergunta. Como dito inicialmente, este instrumento pode buscar
resposta em diversos aspectos da realidade. As perguntas poderdo ter, segundo ensina Gil
(1999, p.132), conteudo sobre fatos, atitudes, comportamentos, sentimentos, padrdes de acao,
comportamento presente ou passado, entre outros, mas 0 mesmo questionario podera abordar
varios desses pontos, como foi o que aplicamos para nossos formandos para construgdo desta
pesquisa.

Outro momento tdo importante para nds quanto a escolha dos questionados foi o
momento de formulacdo das questfes. Segundo Rudio (1989), ndo ha regras para a elaboracéo
desse instrumento para coleta de dados, mas ele deve ser claro, ter objetivos bem definidos e
traduzir os objetivos da pesquisa. Este autor ressalta os seguintes cuidados a serem tomados,
como utilizar, preferencialmente, questdes fechadas , formular perguntas objetivas, pensar nas
analises das questbes ao serem formuladas, ndo fazer questionarios grandes e cansativos
(RUDIO, 1989).

Quanto a ordem das perguntas no questionario, faz-se necessario evitar que esta
ordem contagie as respostas fazendo com que a resposta da pergunta anterior possa
influenciar a resposta da pergunta posterior.
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Entrevista semiestruturada

Outro instrumento que usamos para a coleta de dados foi a entrevista semiestrutura
que, por ser mais espontanea do que a entrevista estruturada, permite ao entrevistador uma
série de questdes previamente organizadas, sendo que ele pode, a qualquer momento, colocar
outras questdes cujo interesse surja no decorrer da entrevista. Alguns atores como Trivifios
(1987) e Manzini (1990/1991) buscam definir e caracterizar a entrevista semiestruturada.

A entrevista semiestruturada, segundo Trivifios (1987, p.146), tem como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se
relacionam ao tema da pesquisa. Neste instrumento, os questionamentos dao frutos a novas
questBes ou hipoteses surgidas a partir das respostas dos informantes, mas o foco principal
deve ser mantido pelo investigador-entrevistador. Trivifios ainda complementa que a
entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo s6 a descri¢do dos fendomenos sociais, mas
também sua explicagdo e a compreensio de sua totalidade [...]”,(TRIVINOS, 1987, p. 152)
além de manter a presenca do pesquisador no momento da coleta dos dados.

Sobre esse tipo de entrevista, podemos acrescentar que se constitui em um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados dentro da pesquisa qualitativa, sendo uma das
principais técnicas usadas em pesquisas das Ciéncias Sociais (LUDKE; ANDRE, 1986) e
Humanas (ZAGO, 2003). Porém, para esta Gltima autora (2003, p. 287), é importante frisar
que “os instrumentos adotados na coleta de dados somente ganham sentido quando
articulados a problematica de estudo”. Essa escolha ndo é feita aleatoriamente, ndo sendo,

portanto, neutra. A referida autora colabora dizendo:

Amplamente utilizada nas Ciéncias Humanas e Sociais, a entrevista é empregada
conforme diferentes perspectivas teoricas, razdo pela qual também se diferencia
quanto aos objetivos e modalidades de condugdo. Portanto, a escolha pelo tipo de
entrevista, como é também o caso de outros instrumentos de coleta de dados, ndo é
neutra (ZAGO, 2003, p. 294).

Concordando com a autora citada, adotamos esse tipo de entrevista para o trabalho
com as questdes pré-definidas funcionando como uma diretriz, sem impor a forma como a
entrevista iria acontecer, pois as questdes ndo precisam ser e ndo foram colocadas numa
determinada ordem rigida, nem exatamente da mesma forma com que foram inicialmente
definidas, além disso, as mesmas foram adaptadas de acordo com a “conversa” com cada

uma das professoras entrevistadas. Exatamente pelo fato desse tipo de entrevista ser algo
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flexivel, apresenta algumas vantagens como, por exemplo, possibilitar que sejam exploradas
outras questbes que surjam no decorrer da entrevista, mesmo quando saem um pouco do
“roteiro” do entrevistador/pesquisador. Outra vantagem ¢ que permite criar uma maior
diferenciacéo entre entrevistados, uma vez que o rumo seguido ira depender, em grande parte,
do retorno dos mesmos. Isto se tornou evidente, pois houve momentos em que a entrevista
seguiu rumos diferentes devido as diferentes formas de retornos que tinhamos de nossas
docentes entrevistadas. Porém, como desvantagem, € uma técnica que exige muita agilidade
do entrevistador que podera perder o “fio da meada”, sendo, portanto, mais recomendada para
pesquisadores mais experientes.

Ludke e André (1986) apontam duas maneiras de registrar as entrevistas, que sao a
gravacdo direta e a anotacdo durante a realizacdo das mesmas. Segundo estas autoras, a
primeira traz como vantagem a possibilidade do registro de todas expressdes orais,
possibilitando ao entrevistador liberdade para prestar atencdo em todas as mudancas de
postura, expressdes faciais e gestos, ja que essa ndo é capaz de captar. Desaconselham a
segunda forma por ser bem trabalhosa, consumir muitas horas e produzir um resultado de
menor qualidade. Sobre o que dizem estas autoras optamos pela primeira forma.

Em relacdo ao que seria uma boa entrevista, Bogdan e Biklen (1994, p. 136) apostam
na espontaneidade dos entrevistados, pois para eles uma boa entrevista se caracteriza pelo fato
de os sujeitos se sentirem a vontade para falar livremente sobre 0s seus pontos de vista e, por
isso, “[...] produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que revelam as
perspectivas dos respondentes”. J4 para ser um bom entrevistador, ndo existe um modelo
pronto ou uma norma para realizar uma boa entrevista, nem uma receita pronta para ser um
bom entrevistador, no entanto, existem sugestdes que devem ser consideradas (ZAGO, 2003).

E necessario que o entrevistador: utilize expressdes apropriadas; solicite ao
entrevistado que seja 0 mais especifico possivel; evite perguntas muito objetivas que possam
ser respondidas com “sim” e “ndo”’; peca clarificacdo caso o entrevistado mencione algo que
pareca estranho ou que deixe davida; escute atentamente o candidato e demonstre interesse
pelo que ele fala. Também séo caracteristicas do bom entrevistador: ndo ter pressa, podendo
dar um tempinho, pois o siléncio possibilita ao entrevistado organizar suas ideias; nao
interromper e/ou desviar a conversa; ndo desistir de uma entrevista na primeira tentativa,
devendo contar com todas as dificuldades possiveis; ter o cuidado de ndo abusar da confianca;

ser flexivel; ndo avaliar o entrevistado durante a entrevista; ndo buscar mudar pontos de vista

22



durante a entrevista; ser paciente e manter sempre o foco de sua pesquisa etc. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

A andlise dos dados da entrevista constitui-se como um fator primordial para a
realizacdo de qualquer pesquisa bem-sucedida. Essa andlise, para Bardin (1997), é uma
atividade de interpretacdo que consiste no desvelamento do oculto, do “ndo aparente, o
potencial de inédito (do ndo dito), retido por qualquer mensagem” (BARDIN, 1997, p.9). Esta
analise leva ao processo de explicitacdo do fendmeno pelo pesquisador. O pesquisador, além
de possuir certo conhecimento e compreensdo do problema, tem também uma expectativa dos
resultados daquela coleta de dados. A compreensdo desse fendmeno vai sofrendo
modificagdes durante o transcorrer da entrevista e vai sendo aos poucos aprofundada durante
0 processo de analise. Tal fato p6de ser comprovado durante o processo de transcri¢do e inicio
das analises do conteudo da entrevista. Esse também é um discurso de Szymanski (2010), que
diz: “Cada reencontro com a fala do entrevistado ¢ um novo momento de reviver e refletir”
(SZYMANSKI, 2010, p. 74).

O texto gerado das transcricdes das entrevistas pode incluir as impressoes,
percepcOes e sentimentos do pesquisador durante entrevista. No momento da transcri¢éo
também ocorre a compreensdo dos diversos aspectos presentes nos relatos do entrevistado e,
ao fazer relacdo com os textos de referéncia selecionados para embasar a pesquisa, surgem as
sinteses provisérias que logo apds dardo origem as categorias (assim, como nos
questionarios), momento este que Szymanski (2010) chama de “momento de explicitagdo de
significados”. De acordo com Moraes (1999), é neste periodo que o pesquisador poderd ir
construindo diferentes categorias a partir do mesmo conjunto de dados, uma vez que essa

construcdo ocorre de acordo com a subjetividade do proprio pesquisador.

Andlise documental

Como exemplos gerais de documentos a serem analisados podem ser citados: leis e
regulamentos, pareceres, normas, cartas, diarios pessoais, memorandos, autobiografias,
jornais, revistas, arquivos escolares, fotografias, tabelas estatisticas, atas, relatérios, desenhos,
circulares, mapas, testamentos, inventarios, etc. Faz-se necessario lembrar que, seja qual for o
tipo de documento estudado, a atividade investigativa ndo poderad ser vista como simples
descricdo do documento, mas como produto da vida social. No caso especifico desta pesquisa,
serdo analisados os PPCs de cada curso de pedagogia das universidades pesquisadas, 0s
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Planos de Curso das Instituicbes e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino de
Ciéncias.

O emprego de documentos em pesquisas vem sendo cada vez mais valorizado devido
a riqueza de informacdes que podem ser destes extraidas e/ou resgatadas, o justifica esse uso
cada vez mais frequente nas pesquisas de Ciéncias Humanas e sociais. Para Cellard (2008, p.
295),

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas Ciéncias sociais. Ele &, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois ndo é raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho
de atividades particulares ocorridas num passado recente.

Ao utilizar documentos para extrair deles informacgdes, o pesquisador ndo o faz
aleatoriamente, mas com espirito investigativo, vai examinando, usando técnicas apropriadas
para seu manuseio e andlise; ele segue etapas e procedimentos, organiza informacdes a serem
categorizadas e posteriormente analisadas e, finalmente, elabora sintese (SA-SILVA;
ALMEIDA; GUINDANI, 2009). Percebe-se entdo que, na realidade, as acOes dos
investigadores/pesquisadores — que usam documentos como objetos — estdo impregnadas de

aspectos metodoldgicos, técnicos e analiticos. De acordo com essas ideias,

Para pesquisar precisamos de métodos e técnicas que nos levem criteriosamente a
resolver problemas. [...] € pertinente que a pesquisa cientifica esteja alicer¢ada pelo
método, o que significa elucidar a capacidade de observar, selecionar e organizar
cientificamente os caminhos que devem ser percorridos para que a investigagdo se
concretize (GAIO; CARVALHO; SIMOES, 2008, p. 148).

De acordo com a literatura disponivel somos levados a comparar 0s termos pesquisa
documental e pesquisa bibliografica. O documento é o objeto de investigacdo tanto para a
pesquisa documental como para a pesquisa bibliografica. Porém, o conceito de documento vai
além da ideia de textos escritos ou impressos. O documento considerado para fonte de
pesquisa pode ser escrito e ndo escrito, como por exemplo, filmes, videos, fotografias ou
mesmo poésteres. Tais documentos servem como fontes de informacgGes, indicacdes e
esclarecimentos que trazem seu conteldo para elucidar determinadas questdes ou mesmo para
servir de prova para outras, de acordo com o interesse do pesquisador (SA-SILVA;
ALMEIDA; GUINDANI, 2009). O artigo ‘“Pesquisa documental: pistas tedricas e

metodoldgicas”, dos autores supracitados, cita Appolinario (2009) quando diz:
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Normalmente, as pesquisas possuem duas categorias de estratégias de coleta de
dados: a primeira refere-se ao local onde os dados séo coletados (estratégia-local) e,
neste item, ha duas possibilidades: campo ou laboratério. [...] A segunda estratégia
refere-se a fonte dos dados: documental ou campo. Sempre que uma pesquisa se
utiliza apenas de fontes documentais (livros, revistas, documentos legais, arquivos
em midia eletrénica, diz-se que a pesquisa possui estratégia documental (ver
pesquisa bibliogréafica). Quando a pesquisa ndo se restringe a utilizacdo de
documentos, mas também se utiliza de sujeitos (humanos ou ndo), diz-se que a
pesquisa possui estratégia de campo (APPOLINARIO, 2009 p. 85 apud SA-SILVA,
ALMEIDA; GUINDANI, 2009).

Considerando tais dimensdes, fica claro que existem diferengas entre pesquisa
documental e pesquisa bibliogréfica, ndo sendo estes termos sindnimos, de acordo com o
posicionamento adotado para esse trabalho. Um elemento diferenciador estd na natureza das
fontes: a pesquisa bibliografica sempre faz uso das fontes secundérias, ja a pesquisa
documental recorre as fontes primarias, ou seja, materiais que ainda ndo receberam tratamento
analitico (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009). Essa é a principal diferenca entre a
pesquisa documental e a pesquisa bibliografica. No entanto, chamamos a atencédo para o fato
de que: “na pesquisa documental, o trabalho do pesquisador (a) requer uma analise mais
cuidadosa, visto que os documentos ndo passaram antes por nenhum tratamento cientifico”
(OLIVEIRA, 2007 p.70).

Esta autora faz outra importante distingdo entre essas modalidades de pesquisa. Ela
defende que a pesquisa bibliografica € uma modalidade de estudo baseada em andlise de
documentos de dominio cientifico (livros, periddicos enciclopédias, dicionarios e artigos
cientificos). E o “estudo direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos
fatos/fendmenos da realidade empirica” (OLIVEIRA, 2007, p. 69). Esclarece ainda que esse
tipo de pesquisa proporciona aos pesquisadores o contato direto com obras, artigos ou
documentos que tratem do tema em estudo: “o mais importante para quem faz op¢do pela
pesquisa bibliografica é ter a certeza de que as fontes a serem pesquisadas ja sdo
reconhecidamente do dominio cientifico” (OLIVEIRA, 2007, p. 69). Ao se referir a pesquisa
documental, afirma: “a documental caracteriza-se pela busca de informagdes em documentos
que ndo receberam nenhum tratamento cientifico, como relatérios, reportagens de jornais,
revistas, cartas, filmes, gravagdes, fotografias, entre outras matérias de divulgagdo”
(OLIVEIRA, 2007, p. 69). Chamamos as primeiras fontes de fontes secundarias e essas
ultimas de fontes primarias, mas é fato que a pesquisa documental é muito proxima da
pesquisa bibliogréfica.

A escolha dos documentos é uma fase de grande importancia para qualquer

modalidade de pesquisa. Esta fase exige do pesquisador alguns cuidados e procedimentos
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técnicos relacionados a aproximacao do local onde se pretende realizar a coleta das fontes que
sdo relevantes ao investigador (SILVA et al. 2006). E necessario que esta aproximacio seja
formalizada antes com a proposta de esclarecer os objetivos da pesquisa. Também &
indispensavel que a importancia desta seja evidenciada como um dos artificios necessarios
logo nos primeiros contatos e, principalmente, para que seja autorizado 0 acesso aos acervos.
Considerando que a localizacdo dos documentos pode ser muito diversificada, é necessario
que o pesquisador tenha muito conhecimento sobre o tipo dos documentos que as instituicoes
visitadas abrigam para facilitar a selecdo de fontes adequadas. Além disso, é necessario saber
fazer o gerenciamento certo do tempo que se tem disponivel para realizar a pesquisa (SILVA
et al. 2006).

Para desenvolver a anélise, além de contar com o0s arquivos organizando toda a
documentacao e com as fichas de leitura, pode-se construir quadros com os termos e ideias
chaves, aos quais se acrescentam observacGes ou comentarios relacionados as questdes da
pesquisa.

Séa-Silva, Almeida e Guindani, (2009) nos dizem que uma vez concluida a selecéo e a
analise preliminar dos documentos, o pesquisador partira entdo para a analise dos dados. Para
isso, deverda fornecer uma interpretacdo condizente, levando em conta a temética ou o
questionamento inicial da pesquisa, mantendo sempre o foco. No caso da analise de
documentos recorre-se geralmente a metodologia da anélise do conteudo que Appolinério
(2009, p. 27) define como:

Conjunto de técnicas de investigacdo cientificas utilizadas em Ciéncias humanas,
caracterizadas pela analise de dados linguisticos. [...]. Normalmente, nesse tipo de
analise, os elementos fundamentais da comunicacédo séo identificados, numerados e
categorizados. Posteriormente as categorias encontradas sdo analisadas facea uma
teoria especifica.

Nesta analise, os elementos fundamentais presentes nos dados sdo identificados,
numerados e categorizados. Formando assim as categorias diversas de acordo com a
frequéncia com que certos temas, palavras ou ideias sao citados.

Buscamos com esse capitulo mostrar que ndo apenas as Ciéncias Sociais, mas,
tambem, a Educagédo recorrem preferencialmente a modalidade de pesquisa qualitativa no
estudo das teméticas que lhes interessam. Em funcdo da natureza do problema que se quer
estudar e das questdes e objetivos que norteiam a investigacdo, a escolha pelo enfoque

qualitativo muitas vezes se torna a mais adequada.
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Neste capitulo, mostramos ao leitor, de forma clara e objetiva, cada instrumento
adotado para coleta de dados na pesquisa. Primeiro foi o questionario, método este que, se
usado de forma correta, funciona como um poderoso instrumento na obtencdo de
informacdes, tendo um custo razoavel, garantindo o anonimato e ainda é de facil manejo na
padronizacdo dos dados. Outra estratégia também apresentada aqui foi a entrevista, que entre
0s muitos métodos utilizados para a coleta de dados em pesquisas qualitativas é uma das
opcdes mais frequentes e apresenta inumeros caminhos e cuidados, devendo ser reconhecida
como um método de qualidade para a coleta de dados.

Ao abordarmos a pesquisa documental é preciso atentar para alguns aspectos.
Mesmo que os documentos sejam fontes ricas e estveis de dados, apresentando certa
durabilidade, aspectos que favorecem sua utilizacdo, vale fazer algumas observaces. Uma
delas recai sobre a quantidade de documentos necessarios para que se possa fazer importantes
consideracOes a partir das informagdes contidas na documentacdo analisada. Outro aspecto
que nao pode ser desconsiderado ¢ “subjetividade dos documentos”, pois sendo constru¢ao

humana e social sua fidedignidade pode ser questionada.
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CAPITULO 1

APRESENTANDO O ENSINO DE CIENCIAS NAS SERIES INICIAIS

O ensino de Ciéncias na Educacdo Basica vem passando historicamente por grandes
modificagdes e influéncias advindas, sobretudo, das orientacdes curriculares, dos documentos
oficiais, dos livros didaticos e também da formacao dos(as) professores(as) que vem sofrendo
significativas mudancas no decorrer dos tempos. Sobre essa trajetdria e as visiveis mudancas,
faremos uma répida retrospectiva histérica acerca do ensino de Ciéncias para as Series

iniciais.
Trajetdria do Ensino de Ciéncias

Para tragar a trajetoria do Ensino de Ciéncias no Brasil, valemo-nos dos trabalhos de
Azevedo (2008), Krasilchik (1998), Pozo e Crespo (2009) e dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997). Temos a intencdo de, resumidamente, apresentar algumas
mudancas ocorridas no ensino, em especial, aquelas relacionadas as praticas direcionadas ao
ensino de Ciéncias.

Segundo Azevedo e Gonzaga (2010), até 1960, as aulas de Ciéncias eram
ministradas somente nos dois Gltimos anos do Curso Ginasial®. O aprendizado escolar era
resultado de um ensino predominantemente expositivo, os(as) professores(as) e alunos
valiam-se de meios mnemonicos para “aprender” e quando surgiam alguns relatos de
experiéncia, ou experimentacfes, apenas eram usados para confirmar as teorias ja estudadas,
mas nunca para refletir sobre as mesmas.

De acordo com Ledo (1999), quando cita Saviani “o ensino tradicional fundamentou-
se na filosofia da esséncia, de Rousseau, passando a pedagogia da esséncia” (SAVIANI, 1991
apud LEAO, 1999, p. 189). Ledo (1999) ainda contextualiza 0s pressupostos teéricos do
ensino tradicional e as concepgdes e praticas educacionais que persistiram no tempo sob as
mais diferentes formas. Saviani (1991) mostra o carater cientifico do ensino tradicional em

suas origens ao nos dizer que:

se estruturou através de um método pedagdgico, que é o método expositivo, que
todos conhecem, todos passaram por ele, e muitos estdo passando ainda, cuja matriz

¥ Hoje séries equivalentes do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
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tedrica pode ser identificada nos cinco passos formais de Herbart. Esses passos, que
s80 0 passo da preparacdo, o da apresentacdo, da comparacdo e assimilacdo, da
generalizacdo e da aplicacdo, correspondem ao método cientifico indutivo, tal como
fora formulado por Bacon, método que podemos esquematizar em trés momentos
fundamentais: a observacdo, a generalizacdo e a confirmacdo. Trata-se, portanto,
daquele mesmo método formulado no interior do movimento filosofico do
empirismo, que foi a base do desenvolvimento da Ciéncia moderna. (SAVIANI,
1991. p.55)

Em 1961, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei 4024/61) ficando estabelecidos, algum tempo depois, pelo Conselho Federal de
Educagao, os “curriculos minimos” e passando a ser obrigatorio o ensino de Ciéncias para
todas as séries do Ginasio (6° ao 9° ano, como diriamos hoje). As discussdes e mudangas no
Ensino de Ciéncias, nessa década, foram pautadas nos projetos curriculares. O Ensino de
Ciéncias deveria desenvolver o espirito critico dos alunos valorizando a participacdo dos
mesmos no processo de aprendizagem do método cientifico através de atividades praticas de
laboratério, dando condigdes para que descobrissem a Ciéncia, mas reproduzindo o trabalho
do cientista (AZEVEDO, 2008).

Na década de 1970, com o surgimento da crise econdmica mundial e os problemas
relativos ao desenvolvimento tecnoldgico, surgiu também no ensino de Ciéncias um
movimento pedagogico conhecido como “Ciéncia, tecnologia e sociedade” (CTS). Para
Santos (2016), essa tendéncia tem sua importancia até os dias de hoje, por valorizar a estreita
relacdo existente entre a Ciéncia, a tecnologia e a sociedade. Para 0 mesmo autor, esses
aspectos ndo podem ser excluidos de um ensino que visa formar cidadaos criticos e reflexivos,
como é o caso do ensino de Ciéncias. Lembrando que o ensino tende a sofrer influéncia das
modificacOes da sociedade. Quanto ao discurso sobre as caracteristicas do ensino de Ciéncias
na década de 1970 no Brasil, podemos, ainda, acrescentar as ideias de Pinheiro (2005),

guando afirma sobre esse movimento da CTS:

O movimento CTS surgiu por volta de 1970 e trouxe como um de seus lemas
a necessidade do cidaddo de conhecer os direitos e obriga¢Bes de cada um, de
pensar por si proprio e ter uma visdo critica da sociedade onde vivem,
especialmente a disposicdo de transformar a realidade para melhor. Apesar de
esse movimento ndo ter sua origem no contexto educacional, as reflexGes
nessa area vém aumentado significativamente, por entender que a escola é
um espago propicio para que as mudangas comecem a acontecer (PINHEIRO,
2005, p. 28).

Porém, mesmo sendo a escola um espacgo propicio para o inicio das mudancas, 0

Ensino de Ciéncias era exclusivamente profissionalizante, descaracterizando completamente o
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curriculo. As aulas continuavam, essencialmente, expositivas e a garantia de aprendizado
ainda era baseada na memorizag&o dos conteudos pelos alunos.

Para Azevedo (2008), a partir de 1971, com a Lei 5692/71- Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo - o Ensino de Ciéncias se tornou parte obrigatéria do curriculo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, estendendo-se as primeiras quatro séries do primeiro grau.
Este autor ainda afirma que mesmo com grandes questionamentos em relacédo a abordagem e
a organizacdo dos conteudos de Ensino de Ciéncias, os(as) professores(as) ainda ministravam
aulas expositivas e valorizavam mais a memorizacdo de contetdos pelos estudantes como
demonstracdo de aprendizagem.

No decorrer dos anos 1980, houve maior atencdo e valorizacdo dos processos de
construcdo do conhecimento cientifico pelo aluno dando origem a uma nova forma de modelo
e aprendizagem por mudancas conceituais. No entanto, os Parametros Curriculares Nacionais

— Ciéncias Naturais (PCNs) nos lembram que:

Esse modelo tem merecido criticas que apontam a necessidade de reorientar as
investigacGes para além das pré-concepg¢des dos alunos. N&o leva em conta que a
construgdo de conhecimento cientifico tem exigéncias relativas a valores humanos, a
construcdo de uma visdo de Ciéncia e suas relagdes com a Tecnologia e a Sociedade
e ao papel dos métodos das diferentes Ciéncias (PCNs, 1997, p. 21).

Fica claro, entdo, que o Ensino de Ciéncias proposto pelos PCNs de Ciéncias (1997)
deveria levar a uma aprendizagem que considerasse as dimensdes sociais, politicas e
econbmicas presentes nas relacbes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
direcionando o ensino de Ciéncias a uma reflexdo mais critica capaz de gerar a producdo do
conhecimento cientifico-tecnoldgico com implicacfes positivas para a qualidade de vida de
cada cidadéo e na sociedade.

Ainda referente aos anos 1980, o discurso da redemocratizacdo do pais neste periodo
influenciou grandemente o Ensino de Ciéncias, e este passou a se voltar para as implicacdes
sociais e 0 desenvolvimento cientifico e tecnoldgico no ambiente escolar. Tais implicacGes
relacionadas com a CTS foram se estendendo, e continuam cada vez mais presentes nas
discussbes atuais. Assim, o processo de construcdo do conhecimento cientifico pelos
estudantes se tornou o centro das questdes educacionais. Mesmo diante de tantos avancos na
area do ensino ¢ valido apresentar a ideia de Pozo e Crespo (2009, p. 23) que ressaltam: “As
formas de aprender e ensinar sdo uma parte da cultura que todos devemos aprender e sofrem
modificagdes com a propria evolucdo da educacdo e dos conhecimentos que devem ser

ensinados.”
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Gonzaga e Azevedo (2010) apontam que nossos conhecimentos e a maneira de
ensinar ndo estdo prontos e, apesar dos avancos, sabemos que ha& professores(as) que
consideram o ensino de Ciéncias como uma descricdo tedrica ou experimental, sem maiores
significados e sem relacdo com o mundo em que vivem os alunos.

Ao longo dos anos 1990, a relacéo existente entre a Ciéncia, a tecnologia e os fatores
socioecondmicos que se iniciaram na década de 1970 tornou-se mais evidente e “a educagio
cientifica passou a ser considerada uma atividade estratégica para o desenvolvimento do pais
e o0 ensino de Ciéncias incorporou o discurso da formacdo do cidaddo critico, consciente e
participativo” (SILVA; PEREIRA, 2011, s/p). Para isso, conforme recomendam os PCNs,
seria necessario que os estudantes desenvolvessem uma postura mais critica em relacdo aos
conhecimentos cientificos frente ao comportamento do homem no ambiente. Sobre a
necessidade desse novo posicionamento dos estudantes e do momento histérico da época,
podemos confirmar o que nos diz 0 PCNSs.

Krasilchik (1998) defende a incorporacdo das ideias de Vygotsky, orientando os
processos educativos, sobretudo, em relagdo a construcdo do pensamento pelos sujeitos a
partir de suas interagdes com o contexto sociocultural no ambiente em que vivem. Para ela, no
ensino de Ciéncias seria importante possibilitar o contato dos estudantes com os materiais de
ensino-aprendizagem e com 0Ss esquemas conceituais apresentados pelo professor
(KRASILCHIK, 1998).

Em 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96) quando houve, entdo, uma ressignificacdo do processo de ensinar e aprender, pois,
com esse novo paradigma curricular, “os conteudos de ensino deixam de ter importancia em si
mesmos, se tornando meios para produzir aprendizagem dos estudantes” (MELLO, 2000,
s/p). Em busca de implementar esse novo paradigma curricular, em 1997, o Ministério da
Educacao (MEC) disponibilizou, a titulo de recomendacdo, a todos os sistemas de ensino e
escolas, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Os parametros
para 0 Ensino de Ciéncias trazem sugestbes de que a Ciéncia seja mostrada como um
conhecimento que leve a “compreensdao do mundo ¢ suas transformacfes, para reconhecer o
homem como parte do universo e como individuo [...], favorecendo o desenvolvimento de
postura reflexiva, critica, questionadora e investigativa” (BRASIL, 1997, p. 23-24).

Agora, em pleno transcorrer do seculo XXI, a discussdo de questdes, éticas por
exceléncia, relacionadas ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a CTSA (Ciéncia —
Tecnologia - Sociedade e Ambiente) se torna ainda mais necessaria englobando desde os
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primeiros anos da vida escolar, principalmente devido aos avangos proporcionados pelas
Novas Tecnologias da Informacgdo e da Comunicacdo, que tém produzido notaveis mudancas
radicais em todos 0s setores da sociedade e, consequentemente, na sala de aula.

Azevedo (2008) ainda classifica o ensino de Ciéncias como tradicional, o que tem
produzido discussdes em relacdo a formacdo de professores(as) para lidarem com as novas
exigéncias dessa sociedade da informacdo, do conhecimento e da comunicagdo inaugurada
pela internet, e que € formada por pessoas que discutem questbes e refletem sobre elas,
ensinando e aprendendo umas com as outras, em todas as areas de conhecimento. Para o
referido autor, a formacdo e a atuacdo docente assumem certa multiplicidade. Em meio a
facilidade de acesso a tantas informacGes o professor deve preparar seus alunos para
enfrentarem as mudancas que ocorrem neste mundo globalizado, principalmente neste inicio
de século, quando vislumbramos avancos extraordinarios em todas as areas, que exigem do
homem sua evolugdo no mesmo ritmo, para que possa buscar sua autonomia num espacgo
competitivo, de muito conhecimento e que requer capacidade para acompanhar as mudancas.
Isso torna a formacdo docente cada vez mais complexa, fazendo com que o professor busque
um constante aperfeicoamento para que possa contribuir com seus alunos na descoberta de
conhecimentos que os habilitem a ser autbnomos e criticos (AZEVEDO, 2008).

E necessario que o professor domine “diferentes conhecimentos, incluindo
conhecimento especifico, conhecimento pedagdgico do contetido e conhecimento curricular”
(MIZUKAMI, 2004, p.33). Mas quando pensamos na formacdo docente para a atuacdo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental fica ainda mais complexo, pois, de acordo com o artigo
seis das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), os(as)
professores(as) dos anos iniciais ndo sdo formados para ensinar apenas contetdo de uma area
especifica, mas sdo responsaveis por trabalhar com conteudos de Matematica, Portugués,

Histdria, Geografia e Ciéncias entre outras:

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das instituigdes, constituir-se-a de: | - um ndcleo de estudos
béasicos que, sem perder de vista a diversidade e a multiculturalidade da sociedade
brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e agdes criticas, articulara: [...] VI -
ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano (BRASIL, 2006 Artigo 6° p. 2).

Vemos entdo a polivaléncia que constitui a profissionalidade do professor do Ensino
Fundamental que prevé o “desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas em bases
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cientificas e tecnologicas e em atributos humanos, tais como criatividade, autonomia
intelectual, pensamento critico, iniciativa e capacidade para monitorar desempenhos”
(BRASIL, 1999, p. 37).

No caso especifico do ensino de Ciéncias, compreendemos que este é fundamental
para despertar o interesse e a curiosidade dos sujeitos em formagéo, levando-os a conhecerem

0 mundo a sua volta. De acordo com Fracalanza e colaboradores:

O ensino de Ciéncias, entre outros aspectos, deve contribuir para o dominio das
técnicas de leitura e escrita; permitir o aprendizado dos conceitos basicos das
Ciéncias naturais e da aplicacdo dos principios aprendidos a situacdes praticas;
possibilitar a compreensdo das relacdes entre a Ciéncia e a sociedade e dos
mecanismos de produgdo e apropriagdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos; garantir a [...] sistematizacdo dos saberes e da cultura regional e local
(FRACALANZA et al. 1986, p. 26-27).

Esta proposta de ensino acima recomendada esta em total desacordo com a prética de
ensino de Ciéncias, muitas vezes voltada apenas para o livro didatico, com predominio do
método expositivo, da memorizacdo, sendo acritico e descontextualizado. Sobre esse
descompasso entre 0 que é previsto e 0 que costuma estar em pratica, Filho (2012, p. 38) nos

afirma:

A pratica de sala de aula é, quase sempre, caracteristica do ensino tradicional que
confere énfase & aula expositiva, centrada no professor. Esse ensino entende que a
fungdo principal do aluno é ouvir as explicacdes do professor, fazer anotagdes, ler o
livro, realizar exercicios que auxiliam na memorizacdo. Nesse modelo de
aprendizagem, as atividades que permitem maior envolvimento dos alunos séo
praticamente ausentes (FILHO, 2012. p. 38).

Na pratica acima referida, o professor, como o detentor do conhecimento, “transmite
o conhecimento” para o aluno anotar esses contetidos no caderno. Depois, o aluno memoriza
os termos cientificos, muitas vezes sem ao menos entender o significado destes, como, por
exemplo, placas tectbnicas, 0sso zigomatico, etc., para, entdo, estudar para a prova. Este
cenario escolar do ensino tradicional em Ciéncias, pautado numa visao enciclopédica como
afirma Filho (2012), funciona como um processo de transmissdo de verdades cientificas.
Assim, os(as) professores(as) normalmente ndo valorizam e nem associam a pratica
vivenciada pelos alunos ao conteddo programatico, e as aulas geralmente giram em torno da
repeticdo e da reproducdo do que é ministrado em sala de aula, inseridas numa visdo

enciclopédica e expositiva.
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De acordo com nossas vivéncias, numa realidade ndo muito distante desta
apresentada pelo autor, lamentavelmente, ainda se pode perceber na atualidade esse tipo de
ensino que ainda tem sido praticado em grande parte das escolas. Na tentativa de sanar tal
problema relacionado ao ensino de Ciéncias percebemos que se faz necessaria uma reflexao
sobre a formacéo desse professor. O ideal, de acordo com as ideias de Coelho e colaboradores
(2015), é que este ensino seja oferecido por um professor que possua condi¢Bes de conduzir
este processo de ensino e aprendizagem com melhores resultados, mesmo considerando a
polivaléncia do professor, que é um fator que pode, por vezes, gerar dificuldades por sua
formacédo, e também vem a ser uma oportunidade de promover um ensino interdisciplinar,
relacionando os saberes e diferentes disciplinas que esse(a) Pedagogo(a) deve ser capaz de
lecionar.

Compreendemos e ressaltamos que para ser um professor de Ciéncias dos anos
iniciais nos dias de hoje é exigido (legalmente falando) que este profissional passe pela
formacdo oferecida em nivel superior, neste caso, pelo curso de Pedagogia. Mas € necessario
reafirmar que o grande desafio do professor é despertar a curiosidade e essa capacidade do
aluno para aprender Ciéncias e conseguir relaciona-la aos demais aprendizados. Essa sua
formagé&o deve lhe fornecer condigdes para que 0 mesmo consiga melhores resultados em sua
atuacdo docente. De acordo com as mudancas que o ensino de Ciéncias vem sofrendo e com
as mudancas pelas quais passou a formacdo de professores(as) e sem duvida a facilidade de
acesso a multiplicacdo informativa, sem deixar de mencionar as mudancas culturais mais
profundas, o que a escola pode fazer “é¢ formar os alunos para que possam ter acesso a ela e
dar-Ihe sentido, proporcionando capacidades de aprendizagem que permitam uma assimilacao
critica da informagdao” (POZO; CRESCPO, 2009, s/p). Porém, defendemos que a formagao
docente ainda hoje no pais precisa ser melhorada, assunto esse que ndo poderia ser esgotado e
nem respondido neste trabalho, mas o curso de Pedagogia ainda se caracteriza como 0 espacgo

privilegiado para a formagao do professor dos anos iniciais.

Por que ensinar Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Convivemos agora, mais do que nunca, com a presenca notoria das tecnologias em
nosso cotidiano e com as modificagdes da vida pessoal, social, profissional, geradas a partir
dos avancos desse conhecimento cientifico e tecnoldgico, uma vez que a influéncia da Ciéncia
e da tecnologia em nossas vidas, bem como a rapidez com que surgem as inovagdes nesses

34



campos vem gerando muitos debates acerca do ensino de Ciéncias, conforme os PCNs (1997).
Assim, democratizar 0 acesso aos conhecimentos torna-se cada vez mais indispenséavel para
que os sujeitos possam compreender melhor o0 mundo, intervir responsavelmente no meio em
que vivem e fazer escolhas conscientes. Nao restam duvidas de que, para promover essa
melhoria do Ensino de Ciéncias, é indispensadvel que haja investimento em acfes que
permitam aos(as) professores(as) uma formacdo adequada para lidarem com essas novas
exigéncias, conforme assegura a LDB (BRASIL, 1996) no Titulo VI, artigo 61, inciso I:

A formagdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender os objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas da cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servico.

Entdo, € neste contexto e em meio a essas e outras questdes que o ensino de Ciéncias
assume um papel muito relevante, uma vez gque orienta para a promoc¢do da cidadania, com
vista ao desenvolvimento dos sujeitos enquanto cidaddos ativos, consumidores e usuarios
responsaveis de toda essa tecnologia que esta a nosso dispor nesse mundo de incertezas e
dualidades em que vivemos, fruto da modernidade. Além disso, o ensino de Ciéncias é
fundamental para despertar nos estudantes o interesse pelas carreiras cientificas e assim
ampliar a possibilidade do pais de poder contar, futuramente, com profissionais capazes de
produzir conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, que poderdo contribuir para o
desenvolvimento econdmico e social da nagdo. Sobre isso, 0 documento da UNESCO afirma:

Se ¢ indiscutivel a importancia da Ciéncia e tecnologia para o desenvolvimento
econdmico e social do pais, é preciso reconhecer que entre os condicionantes desse
desenvolvimento estdo uma educacdo cientifica de qualidade nas escolas; a
formacéo de profissionais qualificados; a existéncia de universidades e instituicbes
de pesquisas consolidadas; a integragdo entre a produgdo cientifica e tecnoldgica e a
producdo industrial; a busca de solugdo dos graves problemas sociais e das
desigualdades (UNESCO, 2005, p. 2).

Sobre esse ensino de Ciéncias, também devemos concordar com Bizzo (2000), citado
por Matos e Matos (2012 p. 13), quando este afirma que “o ensino de Ciéncias deve
proporcionar a todos os estudantes a oportunidade de desenvolver capacidades que neles
despertem a inquietacdo diante desse desconhecido”.

Nossa sociedade esta em profunda e constante evolugéo, e assim todos os cidadaos
precisam se apropriar de conhecimentos essenciais a sua propria sobrevivéncia e sua vida em

sociedade. Relacionado a essa visdo, os PCNs - Ciéncias Naturais explicitam que,
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Numa sociedade em que se convive com a supervalorizacdo do conhecimento
cientifico e com a crescente intervencdo da tecnologia no dia-a-dia, ndo é possivel
pensar na formacéo de um cidad&o critico a margem do saber cientifico. Mostrar a
Ciéncia como um conhecimento que colabora para a compreensdo do mundo e suas
transformacBes, para reconhecer o homem como parte do universo e como
individuo, é a meta que se propde para 0 ensino da area na escola fundamental
(BRASIL, 1998, p. 21).

Sobre a importancia desse ensino de Ciéncias também vale ressaltar o que nos
explica um artigo publicado por Correia (s/d): “Por que ensinar Ciéncias na escola
fundamental?” Segundo a autora, o mesmo pode ajudar consideravelmente no processo de
articulacdo entre as informacgdes cientificas presentes no cotidiano dos estudantes e as
divulgadas pelos diferentes meios de comunicacdo, oferecendo aos alunos a oportunidade de
construcdo de uma postura de ressignificacdo desse conhecimento sobre Ciéncias de modo a
retird-los da posicdo de meros e ingénuos receptores de informacges, tornando-os cidaddos
capazes de se apropriar de forma ativa desse conhecimento cientifico. Essa apropriacao
acontece através da transposicdo didatica’ que deve ocorrer no ambiente escolar ao
transformar uma informacao cientifica num conhecimento escolar.

Embora seja um discurso capitalista, com muitas controvérsias, para a UNESCO
(2005), as nagdes que possuem educacdo de qualidade e sdo capazes de produzir
conhecimentos costumam ser donas de uma economia dinamica, ter maior geracdo de
empregos, aumentando assim a receita fiscal e promovendo melhor qualidade de vida as
pessoas. Entretanto, paises que quase ndo investem em educacdo cientifica e tecnoldgica e ndo
geram conhecimento ficam mais a mercé da exclusdo, sofrem com desemprego, possuem
maior indice de criminalidade, e menor receita fiscal e sua populacdo possui condicGes de
vida inferiores. Isto porque geralmente a desigualdade se agrava entre um povo que nao tem
acesso a uma educacdo de qualidade, esse povo fica em atraso com relagdo a outros paises,
pois, com um numero pequeno de profissionais nas areas cientificas, as condi¢cdes de competir
no mercado também serdo diminuidas. Essas confirmagdes sdo asseguradas pelo documento
da UNESCO que diz:

Entretanto, se, por um lado, a sociedade do conhecimento tem esta face luminosa,
por outro, amplia as desigualdades entre paises e dentro de cada pais. As areas que

* A Transposigio Didatica é um “instrumento” pelo qual analisamos 0 movimento do saber sébio (aquele que os
cientistas descobrem) para o saber a ensinar (aquele que est& nos livros didaticos) e, por este, ao saber ensinado
(aquele que realmente acontece em sala de aula). Ciberteologia - Revista de Teologia & Cultura - Ano VI, n.
27.  Disponivel em  http://ciberteologia.paulinas.org.br/ciberteologia/wp-content/uploads/2009/12/02A-
transposicao-didatica.pdf . Acesso em 09de julho de 2016.
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dispdem de maior capacidade de gerar conhecimentos e educacdo de qualidade
tendem a atrair mais atividades econémicas dindmicas, gerar mais empregos
qualificados, produzir mais receita fiscal e melhorar as condic6es de vida, gerando,
assim, o circulo virtuoso do desenvolvimento humano. Em contraste, as areas que
ndo se integram a sociedade do conhecimento apresentam mais desemprego, maior
exclusdo social, mais altos niveis de criminalidade, piores condicdes de vida, menor
receita fiscal e maiores necessidades de dispéndios do Estado para resolver ou
amenizar estes problemas (UNESCO, 2005, p. 1).

Outra forte razéo para se investir em educagdo desde os anos iniciais, sobretudo em
educacdo cientifica, € o fato de que a Ciéncia e a tecnologia fazem parte do nosso cotidiano, e
interferem de forma positiva ou negativa em todos os aspectos - social, profissional e
ambiental - de nossa sociedade. Desse modo, ter acesso a educacdo cientifica e tecnoldgica
desde a infancia é um direito de todos, que corresponde ao direito e ao dever de se posicionar,
tomar decisdes, transformar, reelaborar e reconstruir 0os conhecimentos que recebe, valorizar e
entender a importancia de aprender Ciéncias desde cedo. Sobre esses aspectos vale o registro

de Isaac Roitman (2007) que afirma:

A educacdo cientifica em conjunto com a educagdo social e ambiental d4 a
oportunidade para as criangas explorarem e entender o que existe ao seu redor nas
diferentes dimensdes: humana, social e cultural. A educacéo cientifica desenvolve
habilidades, define conceitos e conhecimentos estimulando a crianca a observar,
questionar, investigar e entender de maneira l6gica os seres vivos, 0 meio em que
vivem e os eventos do dia a dia. Além disso, estimula a curiosidade e imaginacéo e o
entendimento do processo de construgdo do conhecimento. Investir no conhecimento
cientifico contribuira para que os seus resultados estejam ao alcance de todos. Além
disso, ¢ fundamental para que a sociedade possa compreender a importancia da
Ciéncia no cotidiano (ROITMAN, 2007, p. 8).

Uma das formas que temos para conhecer e entender o mundo é através da Ciéncia,
pois ela ajuda a satisfazer a curiosidade natural que é tipica do ser humano assim como nos
ajuda a aprender sobre temas extremamente importantes e Uteis, como a saude, O
funcionamento do universo, o meio ambiente e 0s riscos naturais ou provocados pelo mal uso
dos recursos naturais, bem como entender como a Ciéncia afeta nossa vida quotidiana de
muitas maneiras diferentes.

Ainda sobre o direito ao acesso a educacdo cientifica e tecnoldgica, que também
justifica o porqué ensinar Ciéncias nos anos iniciais, pode-se dizer que este é um direito de
todos, conforme nos diz Roitman (2007). Para ele, promover o acesso aos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos é o caminho para a cidadania, com vistas ao desenvolvimento dos
sujeitos enquanto cidaddos, questionadores, ativos, com posicionamento critico e ético,

necessarios a analise e compreensdo dos avancos, implicac6es e impactos do desenvolvimento
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da Ciéncia e da tecnologia. Sobre esse ensino de Ciéncias relacionado a promogdo da
cidadania, o documento da UNESCO também expde que:

O ensino de Ciéncias na escola deve proporcionar conhecimentos individuais e
socialmente necessarios para que cada cidaddo possa administrar a sua vida
cotidiana e se integrar de maneira critica e autbnoma a sociedade a que pertence.
Deve, ainda, levar criangas e jovens a se interessar pelas areas cientificas e
incentivar a formagdo de recursos humanos qualificados nessas areas (UNESCO,
2005 p. 4).

O ensino de Ciéncias também se faz muito importante nos anos iniciais porque a
maioria de nossos alunos se concentra nesse nivel de ensino, pois esta etapa da educacdo
bésica é obrigatdria e, sobretudo, porque os primeiros anos da escolarizacdo podem ser o
primeiro contato da crianca com conhecimentos cientificos e, sendo essas situacdes de
aprendizagem positivas podem despertar o prazer em aprender (BRASIL, 2009). Devemos
mencionar ainda que o ensino de Ciéncias contribui ndo apenas para ampliar o repertério de
conhecimentos dessas criancas neste periodo de escolarizacdo, mas também contribui para o
desenvolvimento intelectual das criangas, pois “[...] esta relacionada a qualidade de todas as
aprendizagens, contribuindo para desenvolver competéncias e habilidades que favorecem a
constru¢ao do conhecimento em outras areas” (UNESCO, 2005, p. 4).

E necessario salientar o quanto é importante que o ensino das Ciéncias se dé desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental, pois isso ajuda na formacdo da consciéncia critica da
crianca frente as descobertas e aos fatos cientificos e tecnoldgicos presentes em nosso
cotidiano, permitindo que a alfabetizacdo ndo se restrinja somente a leitura e escrita, mas
avance também para o campo cientifico-tecnoldgico. Pois assim, estaremos caminhando para
a formacdo de individuos que, no futuro, serdo capazes de interagir entre si e com outras
espécies e entender e respeitar a posi¢do que ocupamos no planeta e no universo.

Esta importancia também se evidencia frente aos estudos que revelam que o ingresso
quanto mais precoce da crianca na escola tem contribuido para maior sucesso nas series
posteriores, pois a entrada antecipada da crianca na escola produz também melhores
resultados no processo de alfabetizacdo. O documento do MEC corrobora com essa ideia ao
enfatizar: “A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duracdo significa o
ingresso mais cedo a cultura letrada, o que podera se reverter em um melhor desempenho dos
alunos no que diz respeito a alfabetizagdo e ao letramento” (BRASIL, 2009, grifos no

original).
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Sobre os beneficios do ingresso precoce da crianca na escola, os resultados do PISA

também confirmam essa ideia ao explicitarem:

Os resultados indicam novos estudos, como uma analise curricular comparada do
curriculo nacional com as referencias do PISA (desenvolvimento de conhecimentos
e competéncias), e confirmam a progressdo no ciclo pelos estudantes e o efeito da
pré — escola. Os resultados do PISA 2009 indicam claramente uma melhora na
educacdo brasileira desde 0 ano 2000; além dessa melhora no desempenho, ocorreu
também uma extensdo maior da educacdo para os estudantes de 15 anos de idade.
Foi possivel simultaneamente expandir o atendimento e melhorar a qualidade da
educacdo no periodo (INEP, 2012).

Os resultados do PISA 2009 (Programme for International Student Assessment)
confirmam que os alunos de 15 anos que frequentaram a pré-escola conseguiram desempenho
superior aqueles que ndo o fizeram.

Mesmo diante da importancia do ensino de Ciéncias, sabemos que muitos
adolescentes e jovens quando chegam a segunda fase do Ensino Fundamental e ao Ensino
Médio afirmam que ndo gostam de Ciéncias e as vezes até se comportam como se nunca
tivessem adquirido nem mesmo os conhecimentos basicos dessa disciplina. Esse desinteresse
e até dificuldade pode ser por ainda nao terem descoberto como o mundo cientifico pode ser
fantéstico e capaz de desvendar fendmenos naturais e consequentemente modificar costumes e
valores de um individuo e até de uma sociedade. Também se deve ao fato de que muitas vezes
o0 aluno ndo foi incentivado a interligar o contetdo ensinado a sua propria vida. Por isso, ndo
devemos esperar para introduzir na crianca o ensino de Ciéncias, que deve acontecer

precocemente. Ainda segundo Matos e Matos,

O interesse pelas Ciéncias pode ser desenvolvido desse as etapas iniciais da
escolaridade. Se a crianga tiver conato com essas disciplinas desde cedo o inicio da
vida escolar, de modo atrativo e agradavel, que desperte sua curiosidade e a faca
refletir sobre a importancia do ambiente no seu cotidiano, certamente quando
adentrar ao Ciclo Il do Ensino Fundamental, ja ndo ter4 tanta dificuldade em
assimilar Ciéncias, tampouco demonstrard aversdo ou falta de interesse pela
disciplina. E possivel demonstrar nog@es de questdes de Quimica, Fisica a crianca, a
partir de trés anos de idade, por meio de experimentos simples que desenvolvam seu
senso critico, 0 habito da observacdo, coleta de dados, analise de resultados e
conclusdo, além de relacionar os fendmenos observados com o seu cotidiano
(MATOS; MATOS 2012. p.11-12).

Considerando a visivel importancia da democratizagdo dos conhecimentos cientificos
nos anos iniciais, de acordo com estudos sobre o ensino de Ciéncias, nem todos 0s(as)
professores(as) trabalham para promover esse tdo necessario ambiente investigativo e

desafiador de ensino. Muitos se pautam geralmente no ensino tradicional em que o professor é
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um mero provedor de conhecimentos j& prontos e os alunos estdo prontos para 0 consumo.
Pozo (1996) é citado por Pozo e Crespo (2009) sobre essa temética, como mostra fragmento a

sequir:

Nesse modelo, o professor € um mero provedor de conhecimentos ja elaborados,
prontos para o consumo (POZO, 1996a), e o aluno, no melhor dos casos, é o
consumidor desses conhecimentos acabados, que sdo apresentados quase como
fatos, algo dado e aceito por todos aqueles que se incomodaram em pensar sobre 0
tema, ndo deixado ao aluno outra opcdo a ndo ser aceitar também esses
conhecimentos como algo que faz parte de uma realidade imperceptivel [...] (POZO;
CRESPO, 2009, p.247, grifos dos autores).

Sobre o porqué ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental, podemos entdo dizer que,
apesar das mazelas que acompanham nossa educacao e em especial o ensino de Ciéncias, faz-
se necessario ressaltar que garantir o direito a educacdo desde 0s anos iniciais € investir na
ampliacdo da construgdo dos conhecimentos e na possibilidade da populagdo compreender e
participar ativamente na sociedade em que vive. O direito a essa educagdo também inclui os
alunos no mundo da cultura cientifica que lhes possibilitard ver e compreender o mundo com
maior criticidade e com conhecimentos para discernir, julgar e fazer escolhas mais acertadas
em seu cotidiano, com vistas a uma melhor qualidade de vida. Nos anos iniciais, a educacao
em Ciéncias nao pode ter como foco a formacdo do “futuro cidaddo”. Mas o foco, segundo
Viecheneski e Carletto (2012), deve estar em formar sujeitos que “ja sdo cidaddos” atuantes
no meio onde vivem, e que empoderados e instrumentalizados pelos conhecimentos
adquiridos na escola terdo maiores condi¢Oes de se inserirem na cultura do conhecimento e de

intervirem na realidade de modo mais consciente e responsavel.

Que Ciéncia é proposta para ser ensinada nas escolas?

Uma vez que ficou bem clara a necessidade do ensino de Ciéncias aos nossos
educandos em todas as fases escolares, precisamos refletir sobre o “tipo” de Ciéncias que vem
sendo ensinada e aprendida na escola, e também ndo podemos deixar de tracar algumas
consideracOes acerca das caracteristicas da Ciéncia na atualidade.

Uma das formas possiveis de ver Ciéncia é enxergd-la como um conhecimento
infalivel, pronto e acabado, considerando que tudo que vem dela sé pode nos trazer
beneficios. A forma pela qual um professor compreende a Ciéncia estd diretamente
relacionada a forma como ele ira ensina-la. N&do devemos pensar a Ciéncia como pronta e

acabada, como um dogma imperando no novo milénio, afinal, a marca da verdadeira Ciéncia,
40



da Ciéncia dos nossos dias, é a incerteza. Concordando com essa vertente, € muito oportuno

citar Pozo e Crespo (2009) que enfatizam que:

Praticamente ndo restam saberes ou pontos de vista absolutos que, como futuros
cidaddos, os alunos devam assumir; o que devem, na verdade, é aprender a conviver
com a diversidade de perspectivas, com a relatividade das teorias, com a existéncia
de interpretacdes multiplas de toda informacdo (POZO; CRESPO, 2009, p.24).

Essa nova forma de ver a Ciéncia, no século XX, exige também uma nova forma de
ensinar levando os alunos a construirem seus proprios julgamentos ou pontos de vista. Sobre

essa Ciéncia do século XX, os autores supracitados assim a descrevem:

A Ciéncia do século XX se caracteriza pela perda da certeza, inclusive aquelas que
eram, antes, chamadas “Ciéncias exatas”, que cada vez mais estdo, também,
permeadas de incertezas. Sendo assim, ja ndo se trata de a educagdo proporcionar
aos alunos conhecimentos como se fossem verdades acabadas, mas que os ajude a
construir seu proprio ponto de vista, sua verdade particular a partir de tantas
verdades parciais (POZO; CRESPO, 2009, p. 24-25, grifos dos autores).

A Ciéncia ndo deve ser transmitida como um conhecimento pronto para os alunos.
N&o sendo a Ciéncia apenas produto acumulado em forma de teorias ou modelos, como
docentes, é necessario optarmos por levar aos alunos esse carater dinamico dos saberes
cientificos, conseguindo que percebam sua transitoriedade e sua natureza historica e cultural,
ressaltando, ainda, as relacdes entre o desenvolvimento da Ciéncia e a producao tecnoldgica,
como também o compromisso da Ciéncia com a sociedade. Essa visdo relacional que deve
estar presente na pratica de ensino de Ciéncias € a prdpria sugestdo do método da Pedagogia
Historico Critica proposta por Santos (2012).

Sobre essa Pedagogia, Santos (2012) alerta para a tarefa essencial da Pedagogia
Historico Critica, “Nossa primeira tarefa, dentro dos principios adotados pela PHC,¢ a luta
por uma educac¢do popular de qualidade, com o resgate dos conteudos escolares e do rigor
necessario ao trabalho educativo” (SANTOS, 2012, p 55).

A obra supracitada nos fala de Marx quando sugere: “vejamos a realidade
dialeticamente®, como um fluxo, composto de pares relacionados internamente; mudancas e
alteracdes ndo sdo indesejaveis, sdo a propria esséncia desse vir-a-ser constante que move as
coisas” (SANTOS, 2012, p. 23). Esses conhecimentos que podem ser levados aos alunos sao

mesmo relativos e possuem data de validade. “Nesse ritmo de mudancgas tecnoldgicas e

> “A dialética é uma nogdo fundamental no trabalho de Marx, pois € ela que confere ao pensador alemao a nogao
de que a “unidade basica da realidade ndo é uma coisa, mas uma relagdo”. A dialética pose ser vista COmo um
método de exposi¢ao ou visdo de mundo”. (SANTOS, 2012, p. 22).
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cientificas que vivemos, ninguém pode prever o que precisardo saber os cidaddos dentro de 10
ou 15 anos para poder enfrentar as demandas sociais” (POZO; CRESPO, 2009, p. 25).

Da mesma forma, também devemos nos atentar para que nao seja passada para
nossos alunos e, em especial para os formadores desses alunos, a visdo de uma Ciéncia
utilitaria e antropocéntrica. Sobre essa forma de ver o ambiente e de ensinar Ciéncias, que
muitas vezes esta presente nas propostas dos livros didaticos, Mauro Grin (1996), em seu
livio “Etica e Educagio Ambiental — A conexdo necessaria”, identifica alguns valores e
paradigmas presentes em nossa sociedade. Ele ressalta que a presenca da ética antropocéntrica
é que coloca tudo girando em torno dos direitos e deveres do homem.

Para Grin (1996), a ética antropocéntrica surgida a partir do Renascimento é
caracterizada como uma das principais causas da degradacdo ambiental. Ele relaciona esta
ética com o paradigma mecanicista que associa a visdo da natureza como uma maquina,
sempre pronta para o servigco do homem. Esta viséo coloca o ser humano em posicao central
no universo e a natureza em posicdo secundaria. Nesta época do Renascimento em que ocorre
a separacdo entre natureza e cultura, o futuro da humanidade € levado ao antropocentrismo
absoluto apoiado fortemente pela razéo.

Agugcados por estes argumentos de Mauro Griin, podemos observar que esta € a visao
presente em nosso cotidiano e que esta frequentemente sendo repassada, as vezes até de forma
velada, aos nossos alunos durante as aulas de Ciéncias. O educador alemdo Georg

Kerschensteiner (2012) explica que:

Outra caracteristica fortemente presente no inicio do século XX era a de um ensino
de Ciéncias de caréater utilitarista e descritivo. Kerschensteiner (1928) salientava que
a introdugdo das Ciéncias naturais nos curriculos das escolas primarias e secundarias
alemas se deve, em grande parte, a essa caracteristica utilitarista, que, segundo o
autor, estava presente nos livros didaticos adotados. Em termos comparativos, no
mesmo periodo no Brasil, o ensino das Ciéncias naturais encontrava-se incipiente,
ndo sendo ainda estabelecido de forma efetiva nos curriculos escolares dos ensinos
secundarios e primario [...] (KERSCHENSTEINER, 2012, p. 441).

Este antropocentrismo ainda presente no ensino de Ciéncias tem suas raizes no modelo
cartesiano da Filosofia de René Descares (1959-1650). A epistemologia cartesiana propde a
existéncia de um sujeito que observa e pensa sobre um determinado objeto. Nesta visdo, este
sujeito seria 0 homem e o0 objeto seria 0 mundo ou a natureza. Desse modo, também nos fala
Griin (1996, p. 44): “O homem ¢ considerado o centro de tudo e todas as demais coisas no

universo existem unica e exclusivamente em funcdo dele.”
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Esta légica esta presente em todos os setores da sociedade contemporanea, servindo de
pano de fundo para o consumo inconsciente e ndo sustentavel dos recursos naturais
disponiveis. Sendo essas ideias bem presentes em nossa sociedade, certamente também
estardo presentes na elaboracdo de referenciais curriculares, livros didaticos e demais
materiais produzidos para fins pedagogicos. Podemos observar em um trecho dos PCN sobre

o tema Meio ambiente, que é considerado tema transversal:

A solucdo dos problemas ambientais tem sido considerada cada vez mais urgente para
garantir o futuro da humanidade e depende da relacdo que se estabelece entre
sociedade/natureza, tanto na dimensdo coletiva quanto individual (PCN — MEIO
AMBIETE, 1998, p. 169).

E possivel com esta citagdo compreendermos que a solugdo dos problemas ambientais
é importante para garantir a vida da espécie humana. Este trecho também parece sugerir que
sociedade e natureza sdo coisas distintas. Neste caso, configura-se mais uma vez a presenca
da Otica cartesiana de separacdo entre sujeito e objeto.

Esta visdo antropocéntrica também permeia grande parte dos livros didaticos de
Ciéncias. Este problema ainda se agrava, pois, geralmente, tanto professores(as) como alunos
tém o livro didatico como Unica fonte de consulta para aquisicdo de conhecimentos. Sobre a
forma como se encontram esses conteudos nos livros didaticos, Griin (2001) esclarece: “toda
a estrutura conceitual do curriculo e, mais especificamente o livro-texto, continuam a sugerir
que seres humanos € a referéncia tinica e exclusiva para tudo mais que existe no mundo”. Para
esse autor, o0 antropocentrismo € presente de forma quase natural nos livros-textos, reforcando
o pensamento de que o ser humano ¢ separado da natureza e “dono” dela. A natureza ¢ vista
como objeto a ser dominado, sendo considerada pelo que pode oferecer. Esta é a perspectiva
utilitarista, segundo a qual as coisas s6 possuem valor se puderem ser Uteis de alguma forma
ao ser humano.

Ainda sobre os livros didaticos, as autoras Bonotto e Semprebone (2010, s/p ressaltam:
“diversos autores (FREITAS, 2001; LAJOLO, 1996) tém apontado a grande relevancia do
livro didatico, por atingir um publico expressivo do ponto de vista quantitativo e em processo
de formagao”. Entdo, considerando este carater utilitario e antropocéntrico da Ciéncia, que
esta presente nos livros didaticos, é necessario que os(as) futuros(as) Pedagogos(as) e demais
professores(as) tenham uma formacdo que Ilhes forneca subsidios necessarios para

ministrarem aulas de Ciéncias que cumpram com seus verdadeiros objetivos e afastem do
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espaco escolar uma visdo estritamente antropocéntrica e utilitaria de todos os seres vivos da

natureza.
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CAPITULO 2

CURRICULO E DIRETRIZES PARA FORMACAO DE PEDAGOGO (AS)

Percebe-se que a questdo curricular passou a ser considerada como um aspecto muito
importante relacionado as politicas educacionais e vem ocupando crescentes espagos nas
pesquisas relacionadas ao assunto no Brasil. Varias sdo as reflexdes realizadas por tedricos da
educacao sobre curriculo. Todos sdo convergentes em relacionar o curriculo com as questdes
de poder, ideologia e cultura na sociedade. Em meio a uma sociedade que passa por
sucessivas mudangas, a escola acaba passando também por grandes transformagdes. “E
inegavel o fato de que se vive um processo irreversivel de acelerado desenvolvimento
tecnoldgico, que traz consigo mudangas substanciais para a vida em sociedade e nas formas
do trabalho humano” (PCNs, 1998, p. 137). Tais mudangas afetam a educagdo e ndo seria
diferente com o curso de Pedagogia, que deve se posicionar para corresponder a tais
mudangas, atrair e colaborar com seus alunos, futuros docentes, para o aprendizado. Ao
pensar em curriculo e diretrizes para a formacdo de Pedagogos(as), deparamo-nos
inicialmente com uma questdo que merece ser esclarecida. Afinal, o que vem a ser esse
curriculo? Como este esta sendo proposto nas Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia?

Analisamos essa temética do curriculo com suas implicacbes que servem de
referencial a pratica docente e, nesse sentido, faz-se necessario compreender o que é de fato o
curriculo, analisar diferentes conceitos de curriculo bem como perceber qual a sua
importancia no curso e como este contribui para a formacdo dos futuros profissionais da
educacdo. O presente estudo torna-se, relevante, portanto, ao passo que novas consideracoes
acerca do curriculo devem ser discutidas e revistas continuamente.

Segundo Guimardes (2005), a escola é o principal instrumento que produz o sujeito
moderno. Para ela, o curriculo ndo sé tem sido uma importante ferramenta de controlar o
ensino como também uma relevante ferramenta de dominagao social.

De acordo com as proprias Diretrizes Curriculares, € possivel perceber a ideia de que
o curriculo €é construido para ter efeitos sobre as pessoas. Mas, nesse aspecto, fica reduzido ao
seu carater estrutural prescritivo. Nesta visdo é claro o destaque para a discussdo sobre como

se d&, historicamente, a selecdo do conhecimento, sobre a maneira como 0 conhecimento se
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organiza e se relaciona na estrutura curricular e também parece ndo ficar claro o modo como

as pessoas poderdo compreender o mundo e atuar nele. Assim, Sacristan defende o curriculo:

(...) como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo aluno
dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de ensino - é a acep¢do mais
classica e desenvolvida; o curriculo como programa de atividades planejadas,
devidamente sequencializadas, ordenadas metodologicamente tal como se mostram
num manual ou num guia do professor; o curriculo também foi entendido, as vezes,
como resultados pretendidos de aprendizagem; o curriculo como concretizagdo do
plano reprodutor para a escola de determinada sociedade, contendo conhecimentos,
valores e atitudes; curriculo como experiéncia recriada nos alunos por meio da qual
podem desenvolver-se; o curriculo como tarefa e habilidade a serem dominadas
como é o caso da formagdo profissional; o curriculo como programa que
proporciona conteldos e valores para que os alunos melhorem a sociedade em
relacdo a reconstrucdo social da mesma. (SACRISTAN, 2000, p.14).

Quando se considera o curriculo apenas como um documento impresso, ou uma das
orientacdes pedagdgicas sobre 0 conhecimento a ser adquirido no contexto escolar, conforme
as consideracdes anteriores, deixa-se de considerar seu aspecto politico e o fato de ter sido
fruto de embates politicos que pretendem produzir um projeto pedagdgico vinculado a um
projeto social de acordo com 0s mais variados interesses.

Ainda sobre algumas defini¢des de curriculo, podemos apresentar como Pacheco se

refere a0 mesmo:

A palavra latina curriculum refere-se ao percurso de uma careira ou & carreira em si
—um lugar de feitos ou uma série de feitos. Aplicada a educacdo, é aquela série de
coisas que as criancas e 0s jovens tém de fazer e experimentar. De modo a
desenvolverem capacidades para fazerem as coisas bem, para conseguirem resolver
os problemas da vida adulta e serem o0 que os adultos devem ser em todos 0s
aspectos (PACHECO, 2005, p. 32).

Este autor conceituou o termo como sendo uma série de atividades que os alunos,
sejam criangas ou jovens, precisam desenvolver para se tornarem adultos capazes de tomar
decisdes mais acertadas em suas vidas. Piletti (2004, p. 40) afirma que a palavra Curriculo
“vem do latim — Curriculum e significa percurso, carreira, curso, ato de correr. E seu
significado ndo abrange apenas o ato de correr, mas também o modo, a forma de fazé-lo[...] e
0 gue ocorre no curso ou percurso efetuado,” sendo, porém, mais abrangente em seu conceito
de curriculo, O Curriculo inventado, segundo Veiga (2004), na virada do século XVI, para o
século XVII foi o “artefato que veio cumprir o papel ordenador e representacional requerido
pela nova episteme da ordem e representacao” (VEIGA-NETO, 2004,p. 164). Nestes termos,
“o curriculo imprimiu uma ordem geométrica, reticular e disciplinar, tanto aos saberes quanto

a distribui¢do desses saberes, ao longo de um tempo” (VEIGA-NETO, 2002a, p. 164). Ao se
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deparar com essa situacdo, surge entdo a pergunta: qual o alcance de tal criagdo ou invengéo
sobre o amplo mundo social? Veiga Neto (2002b, p. 163) lembra que “a escola fez do
curriculo o seu eixo central quanto ela mesma tomou a si a tarefa de educar setores cada vez
mais amplos da sociedade”.

Um aspecto que deve ser considerado é o fato de que ndo s6 a sociedade e a cultura
mantém entre si uma relacéo indissociavel como também o curriculo mantém com ambas uma
relagdo que também nao se separa. Fica visivel aqui que o “curriculo ndo deve ser entendido e
problematizado numa dimenséo reduzida a epistemologia tradicional, mas deve ser entendido
como um artefato escolar cuja invengdo guarda uma relagcdo imanente com as ressignificagoes
de cada momento.” (VEIGA-NETO, 20023, p. 167).

Podemos perceber, entdo, que Sacristan (1999) e Veiga Neto ( 2002a) convergem
suas ideias ao concordarem que curriculo, mundo social e cultura se relacionam e sao
interdependentes entre si, ficando a escola como entidade obrigatdria, universal e, digamos
ainda, mediadora de tais relagdes. Assim sendo, o curriculo ajuda a construir a sociedade e a
cultura ao mesmo tempo em que € por elas construido e constituido. Contribuindo com esta
analise, Sacristdn (1999, p. 61) afirma que “O curriculo ¢ a ligacdo entre a cultura e a
sociedade exterior a escola e a educacdo; entre o conhecimento e cultura herdados e a
aprendizagem dos alunos; entre a teoria (ideias, suposi¢des e aspiracdes) e a pratica possivel,
dadas determinadas condigdes.”

Considerando estas inter-relacbes mencionadas, Veiga-Neto (2002a) procura
caracterizar o curriculo como “a por¢do da cultura — em termos de contetidos e préaticas (de
ensino e aprendizagem, de avaliagdo, etc.) — que, por ser considerada relevante num dado
momento historico, € trazida para a escola, isso €, é escolarizada” (VEIGA-NETO 2002a, p.
44). De certa forma, é possivel reforcar estes argumentos sobre a relacdo entre cultura e

curriculo valendo-se da contribuicdo de Veiga-Neto (1995), que explica:

De certa forma, entdo, um curriculo guarda estreita correspondéncia com a cultura
na qual ele se organizou, de modo que ao analisarmos um determinado curriculo,
poderemos inferir ndo s6 os conteldos que, explicita ou implicitamente, sdo vistos
como importantes naquela cultura, como, também, de que maneira aquela cultura
prioriza alguns contetdos em detrimento de outros, isso é, podemos inferir quais
foram os critérios de escolha que guiaram os professoras, administradores,
curriculistas etc. que montaram aquele curriculo. Esse é o motivo pelo qual o
curriculo se situa no cruzamento entre a escola e a cultura. (VEIGA-NETO, 1995, p.
1)
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Em sua outra obra, Veiga Neto (2000b) também nos diz sobre essa conexao que o
curriculo faz entre escola, mundo social e cultural e sobre a ampliacdo do conceito deste

termo:

E impossivel ndo pensar na importancia que o curriculo assume quando se trata de
compreender o papel da educacdo escolarizada no mundo contemporédneo. Ao se
fazer conexdes entre a escola e 0 mundo social e cultural em que ela se insere,
aparece imediatamente a necessidade da ampliacdo do conceito de curriculo para
fora do espaco escolar. No caso do curriculo, limitar esse conceito implesmente
relacionado ao que acontece e se ensina nas salas de aula, tem efeito reducionista e
leva a tecnizagdo e “conteudiza¢do” do ato educativo. (VEIGA-NETO, 2002b, p.
44, grifos do autor):

E preciso lembrar que essa concepgdo muito aberta pode ser arriscada, podendo levar
ao enfraquecimento do carater pedagdgico e politico do conceito de curriculo, correndo o
risco de ir expandindo tanto o conceito de modo que ele saia da escola, perdendo a questdo
central que seria na escola. Assim concorda Veiga-Neto ao citar Garcia e Moreira: “ampliar a
palavra para significar todo e qualquer espaco em que ocorra a educacdo acaba com a
especificidade que caracteriza a escola” (GARCIA; MOREIRA, 2003, p. 24).

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia

As Diretrizes Curriculares vigentes para o curso de Pedagogia foram instituidas pela
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo, n® 01, de 15 de maio de 2006, e identificadas
nos pareceres CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006, mas € sabido que todo esse processo de
elaboracdo das Diretrizes ndo se deu da noite para o dia, ao contréario, foi resultado de um
acumulo de discussGes nacionais atraves de movimentos de educadores em busca de um

necessario consenso sobre a tematica. Segundo Cruz e Arosa (2014):

O seu processo de gestacao foi bastante longo e dificil. A promulgacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, n°. 9.394, em 1996 (LDB), requereu uma série de medidas para
reorganizar o novo sistema de ensino em todos os niveis. Nesse contexto, a Secretaria de
Ensino Superior do Ministério de Educagdo (SESU/MEC) publicou o Edital n°. 04, de 4 de
dezembro de 1997, anunciando a elaboragdo das diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacdo e solicitando que as institui¢ces de ensino superior encaminhassem propostas a seu
respeito. Além disso, a SESU/MEC instituiu as ComissGes de Especialistas de Ensino (CEE),
que receberam, dentre outras, a incumbéncia de elaborar as diretrizes curriculares dos cursos
que representavam, para andlise e aprovacdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE)
(CRUZ; AROSA, 2014, p.34-35)

De acordo com Naura Syria Carapeto Ferreira (2006), em seu artigo “Diretrizes

curriculares para o curso de pedagogia no Brasil: a gestdo da educacdo como gérmen da
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formagao,” a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio 2006, reacende o desafio do debate e da
compreensdo sobre a formacdo dos profissionais docentes, visto que tais Diretrizes para o
Curso de Pedagogia se constituem em uma politica lavrada pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), que norteia a formacdo desses profissionais da educacdo. Essa formacéo
docente vem se tornando, como inicialmente mencionado, de grande interesse para as
politicas publicas educacionais brasileiras.

Dentro deste contexto, Ferreira (2006) afirma que a referida resolucéo é promulgada
ndo sO instituindo as diretrizes, mas exigindo uma rigorosa reflexdo sobre a mesma,
oportunizando o debate e a tomada de decisfes necessaria, pois se sabe que de uma formacéo
de qualidade dos profissionais da educacdo e de uma boa gestdo educacional dependeréo a
vida futura de todos os cidaddos que passarem pela escola. Dai entendermos a importancia
desta formacdo pela qual tanto se luta, historicamente, em todos os espa¢os e dimensdes.

Por essas razdes, apresentamos uma discussao sobre a formacdo do(a) Pedagogo(a)
para trabalhar no Ensino Fundamental, enfatizando sua formacéo para o Ensino de Ciéncias.

Com relacdo a finalidade do curso de Pedagogia, as Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia, definidas recentemente pela Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio
2006, ja antes citada, trouxe o debate a respeito da identidade deste curso e da sua finalidade
profissionalizante, constituida agora como uma licenciatura. O Curso de Pedagogia destina-
se a formacdo de professores(as) para a educacdo infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Também se direciona a formacdo para o ensino nos cursos de nivel médio, na
modalidade normal, na area de servicos e apoio escolar, bem como nas areas em que sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos e nas atividades de organizacao e gestdo educacionais.

Sobre as finalidades, fica estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia:

Art. 4. O Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professoras para exercer fungBes de Magistério na Educacdo Infantil e
nos Anos Inicias do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio

escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacgdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas
proprias do setor da Educacao;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (RESOLUGCAO CNE/CP n°
1/2006).
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De acordo com essa citacdo, percebemos o carater abrangente da formacéo oferecida
por esse curso. Essa abrangéncia amplia a atuacdo do profissional que necessitara de uma
formacdo permanente para que possa contemplar tamanho campo profissional. Dessa maneira,
é necessario que haja um melhor preparo na formacao dos(as) Pedagogos(as), sobretudo nos
cursos de Pedagogia oferecidos. E necessario que as instituicdes discutam o dialogo entre os
curriculos do curso que preparam os futuros profissionais e as necessidades desta sociedade
contemporanea, de mudangas rapidas que exigem que o profissional da educacdo esteja
preparado para compreender a educacdo como um fenémeno plurifacetado conforme explica
Libaneo (1998). Dai a necessidade de abordar as questdes concernentes ao campo de estudo
da Pedagogia, a sua identidade profissional e ao sistema de formacéo de Pedagogos(as) ainda
no curso.

Este documento também nos traz os principios que norteiam o curso de Pedagogia
depois de sua reformulacdo a partir da resolucdo antes citada. E preciso pensar no professor
como um sujeito que esta dentro da sociedade e que é responsavel pela formacdo de outro
sujeito e isso se faz pela educagdo. Das orientagdes gerais presentes nesta Resolucdo, os
principios orientadores adotados na reestruturagdo curricular sdo: interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva

e estética, conforme podemos verificar em seu Artigo 3°:

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informagbes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e préticos, cuja
consolidacdo serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacéo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

Esses principios apresentados exigem que a atuacdo do Pedagogo(a) perpasse 0s
limites da disciplina visando garantir a construcdo de um conhecimento globalizante
envolvendo gestdo, formacdo do aluno para a cidadania, formacdo politica e ética
potencializando assim a funcéo do profissional Pedagogo.

Esta ampliacdo no campo de atuacdo do(a) Pedagogo(a) é claramente visivel também

no artigo 5°, que apresenta as habilidades esperadas dos egressos do curso de Pedagogia.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:
| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;
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Il - compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicologica, intelectual, social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo
na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promocao da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestagdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas rela¢@es individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educacgao, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e
comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relacfes de cooperacdo entre instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir
para superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religies, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area educacional
as demais areas do conhecimento;

X1l - participar da gestdo das instituicbes contribuindo para elaboragéo,
implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico;
X111 - participar da gestéo das institui¢des planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e néo-
escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas
experiéncias néo escolares;

sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldgicos;
sobre propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e praticas
pedagogicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliacdo as instancias competentes.

O artigo acima explicita acerca da identidade da funcdo do Curso de Pedagogia,

acentuando a preocupacdo com 0 processo ensino-aprendizagem e o desenvolvimento do

educando nos incisos 11111,V e VI. Nas Diretrizes para Pedagogia, o Art. 5°, inciso IX, dispbe

sobre a forma como o0 egresso do curso deverd identificar problemas socioculturais e

educacionais com vistas a superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econémicas,

culturais, religiosas, politicas, entre outras. Analisando esse mesmo artigo, vemos ainda a

expectativa do egresso com relacdo a sua postura sobre toda e qualquer forma de diversidade

(diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
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classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras). Podemos
perceber, ainda, que os paragrafos 1° e 2° do mesmo Artigo (p. 03), referem-se a
professores(as) de indigenas e de remanescentes de quilombos, apresentando a expectativa de
que esses venham a trabalhar de forma articulada com a cultura, valores e conhecimentos
desses grupos, atuando, ainda, como agentes interculturais, valorizando e estudando as
temaéticas presentes e relevantes dessas culturas.

Com relacdo a organizacao do curso, as DCNs (2006) determinam uma carga horaria

minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, com a seguinte distribuicéo:

I -2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminérios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a institui¢des educacionais e culturais,
atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos cooperativos de
estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacédo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da instituicéo;

Il - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em d&reas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da extensdo e
da monitoria.

O Curso de Pedagogia serd composto por trés nucleos: um nucleo de estudos
bésicos, que articulara aplicacdo de principios, concepges e critérios oriundos de diferentes
areas do conhecimento; aplicacdo de principios da gestdo democrética; utilizacdo de
conhecimento multidimensional sobre o ser humano; aplicacdo em préaticas educativas,
planejamento, execucdo e avaliacdo particularmente no que diz respeito a Educacdo Infantil,
aos anos iniciais do Ensino Fundamental e & formac&o de professores(as) e de profissionais na
area de servico e apoio escolar; estudo da Didatica, etc. “um nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos” voltado as dareas de atuagdo profissional € “um ntcleo
de estudos integradores” que proporcionara enriquecimento curricular (DCNs, 2006).

Foi feito aqui um recorte demonstrando as finalidades do curso de Pedagogia, 0s
principios que regem esse curso, a forma de organizacdo do mesmo bem como o perfil do
egresso. Tais aspectos aqui trabalhados ndo esgotam o universo das expectativas contidas
neste documento, requerendo, portanto, novos estudos que visem compreender melhor sua

intencionalidade.

Perspectivas atuais para a formacéao inicial de professores
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Gatti et al. (2010) explicam que, na sociedade contempordnea, a tematica
relacionada a formacdo de professores(as) assume cada vez mais importancia ante as
exigéncias que sao colocadas diante da educacdo basica de criancas e de adolescentes. Os
autores afirmam que essa discussdao vem sendo aprofundada e ampliada em funcdo dessas
novas exigéncias e do baixo desempenho das redes escolares (verificado através de varios
modelos de avaliagdes externas que sdo aplicadas a cada ano), das condic¢des de trabalho
desse profissional e até da diminuicdo da procura pela carreira docente.

Nas Ultimas décadas, a formacdo de professores(as) vem se tornando um tema de
discussdo sempre presente no cenario académico brasileiro. Apesar disso, podemos constatar,
através da literatura, que os cursos de licenciatura que oferecem formacdo para o professor
que atua na educacdo basica permanecem sem relevantes modificacdes.

Com a formacdo dos(as) professores(as) que lecionam Ciéncias nos anos iniciais ndo
deve ser diferente, pois esses praticam um ensino que se caracteriza por licbes ditadas, pela
leitura de livros didaticos, aulas expositivas e resolucdo de exercicios para a prova sem que
seja despertado 0 menor gosto ou espirito investigativo, que sdo essenciais para se aprender
Ciéncias e para se adaptar ao mundo moderno. Sobre esse ponto de vista, Carvalho e Gil-
Pérez (2011) citam McDermott ao dizerem que “o formato expositivo das aulas estimula uma
aprendizagem passiva; os futuros professoras tornam-se mais habituados & recepgdo de
conhecimentos que a ajudar a gera-los” (CARVALHO; GIL- PEREZ, 2011, p.69). Diante
dessa realidade, em que o ensino tradicional ndo deveria ter mais o seu lugar, Pimenta (1997)
nos recomenda “repensar a formacdo do professor” e, em especial, a formacdo do(a)
Pedagogo(a) para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Observacdes inclusive da nossa prépria pratica pedagdgica e leituras realizadas de
textos para a escrita desta pesquisa nos possibilitaram perceber que o ensino de Ciéncias ainda
se mantém voltado para o acimulo de conceitos pelos estudantes, objetivando a assimilacao
do conhecimento cientifico por meio da memorizagdo de termos sem qualquer significado
para os alunos. Tais leituras vém evidenciar um ensino de Ciéncias com as mesmas
caracteristicas de trés décadas atras, sem a valorizacdo do significado ético, sendo este
separado das relagdes com o mundo do estudante e longe de suas verdadeiras necessidades.
Revelam inclusive, e de forma errada, que os conceitos cientificos sdo construidos com o0s
estudantes decorando nomes ou formulas, o que contraria as recomendacgdes presentes nos
Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997) sobre o verdadeiro
sentido de ensinar Ciéncias. De acordo com esse documento, o ensino de Ciéncias deveria ser
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0 espaco de conhecimento e discussdo sobre o mundo, a natureza e as transformacoes
produzidas pelo homem. Essa constatacéo feita sobre o trabalho do professor de Ciéncias se
estende também ao trabalho do(a) Pedagogo(a) que leciona esta disciplina nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Tais problematicas sobre o ensino de Ciéncias nos levam a concordar

com Mello (2000), quando este afirma que:

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de conteidos que ndo
domina, a constituicdo de significados que ndo compreende nem a autonomia que
ndo pode construir. E imprescindivel que o professor que se prepara para lecionar na
educacdo basica demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver,
de modo solido e pleno, as competéncias previstas para 0s egressos da educagdo
bésica, tal como estabelecidos nos artigos 22, 27, 32, 35 e 36 da LDB e nas
diretrizes curriculares nacionais da educagdo basica. Isso é condi¢do indispensavel
para qualificd-lo como capaz de lecionar na educagdo infantil, no ensino
fundamental ou no ensino médio (MELLO, 2000. p. 102).

Melo (2000) deixa claro seu ponto de vista com relacdo a necessidade de uma
adequada formacdo do professor como uma das estratégias para evitar o tipo de ensino
anteriormente referido, que deve ser evitado, pois segue na contraméo de um ensino que se
quer como espagco de conhecimento e discussdo sobre o mundo, a natureza e as
transformacdes produzidas pelo homem. De acordo com a autora, € preciso ser bem formado
para ser formador. Essas questdes incidem, principalmente, na pratica pedagogica do
professor, uma vez que sua formacdo, particularmente no ensino de Ciéncias, permanece
ancorada no paradigma da racionalidade técnica, que serviu de referéncia para a Educacéo ao
longo de todo o século XX, ndo atendendo & complexidade da sociedade atual (SERRAO;
2005; SCHNETZLER, 2002; AZEVEDO, 2008).

No que diz respeito a formacdo inicial de professores(as), levando em conta 0s
graves problemas presentes no processo ensino-aprendizagem dos estudantes, vemos que se
intensificam as preocupacdes com 0s cursos de licenciatura, que, de acordo com a legislacédo
brasileira, visam a formacdo de professores(as) para a educagdo basica. Sabemos que nédo é
possivel convergir todas as causas desses problemas apenas ao trabalho docente, pois
inimeros sdo os fatores que concorrem para isso, desde as politicas educacionais, 0
financiamento da educacdo bésica, os aspectos culturais, as formas de estrutura e gestdo das
escolas a formacgédo dos gestores, entre outros (GATTI, 2010).

Um curso de graduagédo que se ocupa do preparo do profissional da educagdo para

seu ingresso no magistério é reconhecido por curso de formacdo inicial. Para a ANFOPE:
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(...) é a formacao inicial que vai habilitar o ingresso na profissao e devera garantir
um preparo especifico, com um corpo de conhecimentos que permita ao profissional
a conducéo do trabalho pedagogico e que, portanto, este profissional seja preparado
para o dominio desse trabalho e para estabelecer relacBes que satisfacam as
necessidades para as quais ele foi formado (ANFOPE, 1996, p. 21).

E preciso que a formagdo docente propicie a oportunidade aos egressos de se
tornarem professores(as) capacitados(as) para que, consequentemente, no futuro, tenhamos
melhoria da qualidade da educagdo bésica, mesmo existindo outros problemas relacionados a
educacdo, pois é sabido que a questdo da boa formacdo do professor ndo é nem de longe a
panaceia para os problemas educacionais. Mas, ainda sobre este aspecto da formacdo inicial, é

oportuno observar o que diz Mello (2000, p. 102):

Com competéncias a serem constituidas na educagdo bésica, a formacéo inicial dos
professoras para atuarem na mesma educacdo basica deve levar em conta 0s
principios pedagdgicos estabelecidos nas normas curriculares nacionais: a
interdisciplinaridade, a transversalidade e a contextualizacéo, e a integracdo de areas
em projetos de ensino, que constituem hoje mandados ou recomendagdes nacionais (
MELLO, 2000. p. 102).

Os estudos sobre a formacdo docente nos levam a ponderar sobre o que é ser
professor na contemporaneidade. Feldmann (2009) explicita que este professor hoje deve
assumir um novo perfil daquele que professa saberes, valores, atitudes, que elabora, interpreta
e reinterpreta 0 mundo em que vive, além de compartilhar relacbes junto com o outro.

Pensando neste perfil de professor, concordamos com Marina Graziela Feldmann que afirma:

Formar professoras com qualidade social e compromisso politico de transformagéo
tem se mostrado um grande desafio as pessoas que compreendem a educagdo como
um bem universal, como espa¢o publico como um direito humano e social na
construgdo da identidade e no exercicio de cidadania (FELDMANN, 2009 p. 71).

O perfil do professor na atualidade veio ao encontro do que Anthony Giddens
acrescenta sobre esse novo sujeito da atualidade. Ele fala sobre a reflexibilidade, caracteristica
que é propiciada e, a0 mesmo tempo, exigida pela sociedade atual:

Com o advento da modernidade, a reflexividade assume um carater diferente. Ela é
introduzida na prépria base de reproducgdo do sistema [...] A reflexividade da vida
social moderna consiste no fato de que as praticas sociais sdo constantemente
examinadas e reformadas a luz de informagao renovada sobre estas proprias praticas,
alterando assim constitutivamente seu carater. (GIDDENS, 1991, p. 45).

Esse novo carater da reflexibilidade ¢ o desafio que nos é apresentado. Para

proporcionar um ensino de qualidade aos alunos faz-se necessario buscar novas praticas de

55



ensino que contemplem e estimulem o pensamento reflexivo a luz da informacgdo, como
caracteristicas essenciais para a formacdo profissional, de forma a atender as exigéncias
contemporaneas (GOMES; CASAGRANDE, 2002).

De acordo com esse cenario de constantes inovacgdes iniciado nas ultimas décadas do
século XX, que acarreta mudangas nos sistemas escolares e no processo de formacdo de
professores(as), passa-se a ser solicitado do profissional professor um novo perfil,
respondendo as novas dimensdes, diante dos desafios dessa sociedade contemporanea. Sendo
assim, formar professores no mundo atual é também prepara-los para confrontos,
instabilidades e provisoriedade do conhecimento, uma vez que as verdades cientificas perdem
seu valor a cada dia.

Essa sociedade contemporanea, denominada sociedade do conhecimento ou
sociedade da informacdo, uma vez que a informacédo e o conhecimento estdo profundamente
inseridos na cultura das sociedades, tem como uma de suas principais marcas a constante
transformacdo pela qual passa 0 mundo, provocada pelos avancos tecnoldgicos, que exigem
uma nova cultura do trabalho e afeta diretamente o universo escolar (FELDMANN, 2009).
Essa situacdo leva o professor a repensar sua atuacdo frente as novas responsabilidades e isso
influencia sobremaneira seus processos de formacéo e de atuacdo. Diante desse emaranhado
de novos significados e novas culturas presentes no cotidiano escolar o professor pode se ver
inseguro, com muitas incertezas sobre qual deveria ser seu papel e sua funcédo social diante do
trabalho a ser por ele realizado.

Devemos ressaltar que a formacdo dos professores tem sido considerada como uma
das etapas mais importantes das reformas educacionais. Esse novo significado da educacao e
do profissional tem ganhado peso nessas reformas, como podemos verificar com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/1996. As reformas educativas no
Brasil objetivaram adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e
aos novos rumos do Estado. Nessa nova LDB, a educacdo superior tem, como finalidades
principais, formar individuos aptos para a insercdo em setores profissionais, para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e estimular o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo.

Apresentaremos fragmentos da longa trajetdria dos modelos de formacéo oferecidos
aos professores no Brasil, num recorte temporal de 1827 a 2006, considerando as mudancas

significativas que ocorreram nesse periodo, quer no que concerne a realidade social ou as
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politicas educativas relacionadas aos cursos de formacdo de professores. Para essa forma
muito sucinta de apresentacdo, vejamos o que afirma Saviani (2009, p. 143-144):

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professoras (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava 0s
professoras a se instruir no método do ensino mutuo, as proprias expensas; estende-
se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizagdo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério (1971-
1996)

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais  superiores e 0
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Nessas instituicdes, havia professores(as) que certamente haviam recebido algum
tipo de formacgdo, mas o que prevalecia era o principio do “aprender fazendo”, proprio das
corporacOes de oficio (SANTONI RUGIU, 1998 apud SAVIANI 2009, p. 148). Porém, a
partir do século XIX, a necessidade de universalizar a instrucdo elementar conduziu a
organizacdo dos sistemas nacionais de ensino. Estes se viram diante do problema de formar
professores(as) — também em grande escala — para atuarem nas escolas praticamente com o
mesmo padréo.

Atualmente, ndo se pode perder de vista a ideia de que o profissional que se forma e
que ira trabalhar em uma sociedade de mudancas tdo rapidas deve estar preparado para
entender a educacdo como um fendmeno com mdltiplas faces, tendo que receber uma
formacdo que o torne critico, criativo (LDB, 1996) e comprometido com seu valioso trabalho.
Sobre essa forma de atuacdo do professor que se inicia na educacao infantil, Ducatti-Silva

colabora dizendo:

Assim, o profissional deverd estar preparado para atuar na Educacdo Infantil e nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, na administracdo e no trabalho de assessoria
as escolas, como também tera uma formacao que lhe permitird exercer o magistério
de modo critico, criativo e comprometido com a educacdo das criangas (DUCATTI-
SILVA, 2005, p 114).

Mas, ao contrério das expectativas supracitadas, Bizzo (2002) faz declara¢cGes nada

animadoras de suas pesquisas sobre formacao de professoras nas institui¢cdes publicas:
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No entanto, ndo seria descabido afirmar que a formacdo de professoras no Brasil
dificilmente figura entre as prioridades do sistema universitario, especialmente
quando nos referimos ao sistema publico. As professoras polivalentes que atuam nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental tém poucas oportunidades de se
aprofundar no conhecimento cientifico e na metodologia de ensino especifica da
area, tanto quando sua formacéo ocorre em cursos de magistério como em cursos de
Pedagogia (B1ZZ0O, 2002. p. 65).

Quinze anos depois dessa constatacdo de Bizzo, podemos considerar que houve
progresso com a instalacao de politicas publicas voltadas para a formacao de professore(as),
mas em consequéncia dessa formacdo ainda incipiente sua pratica pedagogica certamente
sofre os reflexos por meio de um ensino superficial, acritico, com base em memorizacéo de
conceitos, privilegiando livros-textos e com aulas predominantemente teéricas (OVIRGLI,
BERTUCCI, 2009, p. 194-209). Consoante ao mesmo ponto de vista, Libaneo (2001) afirma
gue a associacdo da Pedagogia com a formacdo de professoras da educacgdo basica é simplista,

reducionista e um problema histérico que tem relagcbes com a propria etimologia da palavra.

H4, de fato, uma tradigdo na historia da formacdo de professoras no Brasil segundo a
qual Pedagoga é alguém que ensina algo. Essa tradicéo teria se firmado no inicio da
década de 30, com a influéncia tacita dos chamados “pioneiros da educagdo nova”,
tomando o entendimento de que o curso de Pedagogia seria um curso de formacéo
de professoras para as series iniciais da escolarizacdo obrigatéria. O raciocinio é
simples: educacdo e ensino dizem respeito a criangas (inclusive porque “peda”, do
termo pedagogia, ¢ do grego “paidds”, que significa crianga). Ora, ensino se dirige a
criancas, entdo quem ensina para criancas é Pedagoga. E para ser Pedagoga,
ensinador de criangas, é preciso fazer um curso de Pedagogia. Foi essa ideia que
permaneceu e continua viva na experiéncia brasileira de formacéo de professoras.
Alias, a aceitar esse raciocinio, ndo sabemos por que os cursos de licenciatura
também n&o receberam a denominagéo de cursos de Pedagogia. (LIBANEO, 2001,

p. 6)
Para ele, o significado deve ser bem mais amplo, pois, além de ter a preocupagdo
com a formacdo escolar da crianca, a Pedagogia deve ser um campo de conhecimentos sobre
questdes educativas na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz com

orientagdes para a agdo educativa.

A formacao do Pedagogo para o ensino de Ciéncias

O Pedagogo é um profissional que, de acordo com as Diretrizes Curriculares para
formacdo de Pedagogos, estd habilitado a atuar no ensino tendo a docéncia como a base de
sua identidade profissional, mas podera atuar também na producéo e difusdo do conhecimento

nas diversas areas da educacao e também na organizacao e gestdo de instituicdes escolares.
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Por conseguinte, esse profissional também pode atuar na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) e educagdo para pessoas com necessidades especiais. Mesmo com essa
perspectiva, 0 aprofundamento tedrico e metodoldgico na disciplina Metodologia de Ensino
de Ciéncias se faz de modo bastante superficial. Corroborando com esse ponto de vista,
Ducatti-Silva (2005, p. 115) nos lembra que:

a amplitude da formacdo acaba por ndo garantir uma efetiva preparacdo para a
atuacdo desse profissional por ndo conseguir atingir o imenso conjunto de eixos
que cercam as varias areas de habilitacbes, deixando de atender as necessidades
daqueles habilitados a ministrarem as aulas de Ciéncias no Ensino Fundamental.

De acordo com o eixo dessa discusséo, esta citacdo nos chama atencdo porque nao se
tem muito clara no Curso de Pedagogia a formacao do professor para o ensino de Ciéncias nas
séries iniciais®, assim como ha deficiéncias em outras areas de atuacdo do Pedagogo também,
deixando de aprofundar questdes medulares que abrangem o proprio sentido da existéncia
humana hoje. Para Ducatti-Silva (2005), o professor termina a graduacdo sem formacéo
adequada para ensinar Ciéncias Naturais. Neste mesmo viés, convém citar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacdo de Professoress da Educacdo Basica em Nivel
Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacdo Plena (BRASIL, 2001) que, em seu artigo 5.°,
esclarece que o Projeto Politico-Pedagdgico de cada curso deve considerar uma formacéo que
assegure a construcdo de competéncias necessarias a atuacdo na Educacao Basica. Deve haver
uma selecdo de conceitos que vao além daquilo que os professores irdo ensinar futuramente
aos seus alunos. Além disso, os conceitos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser
abordados de forma articulada com suas didéaticas especificas.

Percebemos, na verdade, entre os professores de Ciéncias do Ensino Médio, uma
sensacdo de desassossego, ou até de frustragdes ao comprovarem seu O iNSUCESSO MESMOo
diante de muitos esforgos (POZO, 2009). Esta situacdo pode ter suas origens nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Destarte, o ensino de Ciéncias para as primeiras séries do Ensino
Fundamental possui algumas peculiaridades quando comparado ao das séries posteriores. A
principal caracteristica que o diferencia é o fato de ser praticado por um professor Pedagogo,
polivalente, em geral responsavel também pelo ensino de outras disciplinas. O que poderia ser

visto como um ponto positivo pode ser um dos causadores de maiores problemas relacionados

® Esta observacdo foi feita com base nas analises dos questionarios aplicados aos alunos que ja cursaram a
disciplina relacionada ao ensino de Ciéncias e baseada também na anélise do conteldo das entrevistas aplicadas
as professoras dessa disciplina nos cursos de Pedagogia, que sdo alvos de estudo para elaboragdo dessa pesquisa.
E pertinente ressaltar que também serdo analisados os documentos dos cursos como PPC e ementas das
disciplinas para caracterizagdo desse tipo de formacéo oferecida nas universidades em estudo.
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ao ensino de Ciéncias, devido a inabilidade do professor em fazer a integracdo desses
conteudos. Assim, esta “generaliza¢do” do Pedagogo ao se desdobrar para ensinar todas as
disciplinas tem apresentado divergéncias quanto a trazer ou ndo melhores resultados para o
aprendizado de Ciéncias.

Este professor teria a oportunidade de estabelecer ganchos interdisciplinares evitando
um ensino compartimentado. E necessario que a formagao desse professor ofereca condicdes
de sustentar essa préatica interdisciplinar, assegurando o que esta ressaltado sobre esse tema
pelos PCNs:

A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes campos de
conhecimento produzidos por uma abordagem que nao leva em conta a inter-relacdo
e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da
realidade sobre a qual a escola, tal como é conhecida, historicamente se constituiu.
Refere-se, portanto, a uma relacdo entre disciplinas (BRASIL, 1997, p. 31).

Estudos feitos para a elaboracdo deste estudo e a observacdo da realidade vém
mostrando, porém, que ainda faltam profissionais preparados para dar conta dessa tdo
desafiadora missdo interdisciplinar em grande parte das escolas brasileiras. De quem seria a
responsabilidade pelo ensino interdisciplinar nas séries iniciais do ensino basico? Certamente
deste professor polivalente, ndo do especialista.

Entdo, podemos questionar sem por hora termos uma resposta: Esses cursos de
Pedagogia estdo conseguindo formar o professor para os anos iniciais do Ensino Fundamental
que consiga dominar varios contetdos e ensina-los, mas sem se especializar ou se aprofundar
em nenhum deles? Este egresso do curso de Pedagogia é capaz de ministrar suas aulas
entrelacando e relacionando os contetdos disciplinares trabalhados nas escolas.

Thiesen (2008 s/p), em seu artigo para a Revista Brasileira de Educacéo, afirma que:

A interdisciplinaridade, como um enfoque teérico-metodolégico ou gnosioldgico,
como a denomina Gadotti (2004), surge na segunda metade do século passado, em
resposta a uma necessidade verificada principalmente nos campos das Ciéncias
humanas e da educacdo: superar a fragmentacdo e o carater de especializacdo do
conhecimento, causados por uma epistemologia de tendéncia positivista em cujas
raizes estdo o empirismo, o naturalismo e o mecanicismo cientifico do inicio da
modernidade.

O principal objetivo da interdisciplinaridade para Thiesen (2008) é fazer a
integracdo das Ciéncias e do conhecimento, buscando romper com o carater de
hiperespecializagdo e com a fragmentagdo dos saberes. Thiesen, no mesmo artigo acima

referido, cita Japiassu (1976, p. 75), que diz:
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Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento interdisciplinar
todas as vezes que ele conseguir incorporar os resultados de varias especialidades,
que tomar de empréstimo a outras disciplinas certos instrumentos e técnicas
metodolégicos, fazendo uso dos esquemas conceituais e das analises que se nos
encontram diversos ramos do saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem,
depois de terem sido comparados e julgados. Donde podermos dizer que o papel
especifico da atividade interdisciplinar consiste, primordialmente, em lancar uma
ponte para ligar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as
disciplinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma seu carater propriamente
positivo, segundo modos particulares e com resultados especificos.

Conforme essas ideias, podemos elencar as vantagens do ensino interdisciplinar e
acreditamos que o Pedagogo deveria apresentar maiores condi¢cdes de oferecer aulas neste
formato no Ensino Fundamental. Vemos que o parcelamento do conhecimento, ou ensino
especializado, reduz a visdo do todo e leva a perda do sentido da globalidade. A
interdisciplinaridade surge como uma ferramenta necessaria a formagdo do Pedagogo,
possibilitando uma visdo holistica sobre as diferentes disciplinas de modo a estabelecer pontes
entre elas. Porém, conforme analise feita nas ementas dos cursos de Pedagogia em estudo e
em outras atraves de buscas na internet, é possivel percebermos que poucas ementas fazem
referéncia ao proposito de organizar o curriculo de forma interdisciplinar. Cada disciplina é
apresentada como se fosse uma unidade separada do todo. Esse fato faz com que o ensino de
Ciéncias, conforme é o foco deste estudo, ocorra de maneira fragmentada, separada do
conjunto das demais disciplinas. Vale ressaltar que essa discussdo sobre as ementas do curso
possui um espaco reservado nesse trabalho no topico “Analise das ementas das disciplinas
relacionadas ao ensino de Ciéncias dos cursos de pedagogia das universidades publicas do
sudeste goiano”, antes apresentado.

Este contexto gera, entdo, a necessidade de um melhor preparo na formacédo desses
docentes. E necessario que as instituicdes que oferecem cursos de Pedagogia comecem a fazer
o dialogo entre os curriculos do curso que prepara os futuros profissionais e as novas
exigéncias da sociedade contemporanea.

Com um olhar especificamente voltado ao Ensino de Ciéncias, que até 1960 tinha
aulas dessa disciplina ministradas apenas nos dois Gltimos anos do Curso Ginasial’,
predominantemente expositivas, a promulgacao da Lei 4.024/61 (Lei de Diretrizes e Bases da

7 o . .
Correspondem, atualmente, aos dois ultimos anos do Ensino Fundamental, atualmente denominados 8° e 9°
anos.
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Educacdo Nacional) ampliou a participacdo da Ciéncia no curriculo escolar, tornando-a
obrigatoria desde o primeiro ano do curso ginasial.

A promulgacédo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394/96)
consolida uma profunda ressignificacdo do processo de ensinar e aprender ao prescrever o
paradigma curricular, em que os conteudos de ensino deixam de ter importancia em si
mesmos, e sdo entendidos como meio para produzir aprendizagem dos estudantes (MELLO,
2000).

Atualmente, tornou-se necessaria, desde o0s primeiros anos de escolaridade, a
discussdo de questdes, éticas por exceléncia, relacionadas ao desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e & CTSA (Ciéncia — Tecnologia - Sociedade e Ambiente), principalmente em
decorréncia dos avancos propiciados pelas Novas Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacdo, por exemplo, computador, internet, e smartphones, que tém provocado
mudangas radicais em todos os setores da sociedade e, particularmente, no espaco da sala de
aula. Mas, contetidos de ensino ainda estdo sdo tratados de forma tradicional, o que tem
produzido discussdes em relacdo a formacdo de professores para lidarem com as novas
exigéncias da sociedade da informacdo e da comunicacdo, em busca da formacdo de um
estudante critico e participativo, na construcao de uma sociedade mais justa, solidaria e capaz

de ndo estabelecer uma relacdo antropoceéntrica e utilitarista com a natureza.
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CAPITULO 3

ANALISES DAS EMENTAS DAS DISCIPLINAS RELACIONADAS AO ENSINO DE
CIENCIAS

A escola tem como fungdo principal a socializacdo do conhecimento produzido
historicamente, cabendo ao professor o dominio deste conhecimento assim como das
estratégias para torna-lo acessivel aos estudantes (SFORNI, 2012). De acordo com essa
fungdo da escola é que pensamos na importancia da ementa das disciplinas relacionadas as
Metodologias do Ensino de Ciéncias para a formacdo inicial do Pedagogo, uma vez que esta €
muito importante para ajudar a tracar o perfil desse profissional que tem sua formacdo inicial
adquirida nas Universidades. Sobre essa importancia, Sforni nos propde que: “o eixo central
da formacéo de professoras esta na interacdo do campo disciplinar com o campo da Didatica,
ndo apenas quanto ao dominio dos conhecimentos técnicos, como também quanto ao dominio
teorico da atividade de ensino” (SFORNI, 2012, p. 469).

A formacdo de professores, de maneira geral, segundo Pozo e Crespo (2009, p. 23-
25), é cada vez mais pensada no propdésito de produzir um profissional que compreenda e
incorpore, 0 mais possivel, as mudancas dessa sociedade do conhecimento, do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e que exige uma novo perfil do profissional capaz
de localizar os desafios mais urgentes sob uma dindmica de rapida de reconstru¢do do
conhecimento, saberes, valores e atitudes. Para esses autores, “os alunos da educagdo
cientifica precisam ndo tanto de mais informacdo (embora possam também precisar disso),
mas, sobretudo de capacidade de organiza-la e interpreté-la, para lhe dar sentido”. (POZO,;
CRESPO, 2009, p. 24).

Na busca de praticar essa nova forma de educagdo e conquistar resultados mais
desejaveis para a atuacdo docente, torna-se necessario que os profissionais da educacdo se
apropriem de novas propostas de ensino que venham substituir a antiga pratica tradicional,
baseada na transmissdo, recepcdo e acumulacdo de conteudos. A literatura relacionada ao
tema vem nos mostrar que esses profissionais devem estar atentos as atuais mudancas socio-
politicas da sociedade, além, é claro, de estarem recebendo uma formagéo contemplativa. A

esse respeito, analisemos o que nos diz o documento da CONSED — UNESCO, 2007:
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O docente do séc. XXI deve ser um profissional reflexivo, comprometido com as
mudancas, protagonista na elaboragdo das propostas educacionais e dotado de novas
competéncias que Ihe deem a flexibilidade necessaria para atender alunos diversos e
adaptar-se as novas situacfes que a sociedade, em permanente transformacdo lhe
propde. (CONSED — UNESCO, 2007 p.13).

Os PCNs mencionam que cabe ao professor: “selecionar, organizar e problematizar
conteddos de modo a promover um avanco no desenvolvimento intelectual do aluno, na
constru¢do como ser social” (BRASIL, 1997, p. 28). Nessa perspectiva, considera-se
importante verificar como as disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias estdo sendo
construidas nos cursos de licenciatura em Pedagogia, uma vez que este curso habilita o
profissional a ensinar na educacdo infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

As disciplinas relacionadas as metodologias de ensino nos cursos de formacéo de
professores devem servir de articulagdo entre as diferentes areas do conhecimento presentes
no curriculo escolar dos graduandos. Espera-se que, través dessas disciplinas, o futuro
professor possa perceber como os diferentes conhecimentos especificos podem ser
trabalhados no Ensino Fundamental.

Sobre a preparacdo dos alunos e dos préprios professores do Ensino de Ciéncias,
Briscoe (1991) explicita seus pressupostos quando citado por Carvalho e Gil-Pérez (2011),

dizendo:

Pode-se chegar assim a conclusdo de que nos, professoras de Ciéncias, ndo sé
carecemos de uma formacdo adequada, mas ndo somos sequer conscientes das nossas
insuficiéncias. Como consequéncia, concebe-se a formacéo do professor como uma
transmissdo de conhecimentos e destrezas que, contudo, tém demonstrado
reiteradamente suas insuficiéncias na preparagdo dos alunos e dos proprios professores
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 15 apud BRISCOE, 1991).

Diante do exposto até o momento, eis a questdo: Como se da a formacdo dos
Pedagogos para o ensino de Ciéncias nas universidades publicas do Sudeste goiano? Trazendo
nossos olhares especificamente para as ementas dos dois cursos em estudo, faz-se necessario
transcrevé-las. Primeiramente, temos a ementa da Universidade “A”, sendo que a disciplina
“Conteudos e Processos do Ensino de Ciéncias” € oferecida somente no sétimo periodo, com

carga horaria de 72 horas no semestre:

Contetdos e Processos do Ensino de Ciéncias

Concepgéo, de Ciéncia e ambiente. Contextualizagdo de ensino de Ciéncias naturais
nos anos iniciais do ensino fundamental. Objetivos e fungdo social do ensino de
Ciéncias. Estudo de contetidos e procedimentos metodoldgicos para o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental. Elaboragdo de propostas
metodolégicas e recursos didaticos para a Ciéncia dos anos iniciais do ensino
fundamental. Avaliacdo da aprendizagem em Ciéncias (Retirado o PPP do Curso de
Pedagogia da Universidade “A” em Vigéncia em 2015).
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Porém, na Instituicdo “B”, essa disciplina intitulada “Fundamentos e metodologia de
Ciéncias naturais nos anos iniciais do ensino fundamental I e II” estd distribuida em dois
semestres com 72 horas em cada. “Fundamentos ¢ Metodologia de Ciéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental I” é oferecida no quarto semestre e a outra da sequéncia ¢é oferecida

no quinto semestre.

Fundamentos e metodologia de Ciéncias naturais nos anos iniciais do ensino
fundamental | - Subsidios tedricos para o entendimento do processo de construcao
do conhecimento cientifico e os paradigmas das Ciéncias. Contextualizacdo do
ensino das Ciéncias Naturais na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. Contribuicdes do ensino de Ciéncias frente as questdes da inclusdo,
das drogas e da sexualidade (Retirado o PPP do Curso de Pedagogia da
Universidade “B” em Vigéncia em 2015).

Obijetivos gerais, conceitos basicos e procedimentos metodoldgicos para o ensino das
Ciéncias Naturais na educagéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental (Retirado o
PPP do Curso de Pedagogia da Universidade “B” em Vigéncia em 2015).

Com base nos estudos das ementas, podemos dizer que foram formados temas
conforme os pontos em comum observados em ambas as ementas. O primeiro tema esta
relacionado as unidades que explicitam a possibilidade de compreensdo e constru¢do do
conhecimento cientifico no intuito de melhor entender e atuar no mundo onde vivemos. Tal
intencdo estd clara na ementa da universidade “A”, que diz: “Concepg¢do, de Ciéncia e
ambiente.” Na Instituicdo “B” podemos destacar o que diz “Subsidios teodricos para o
entendimento do processo de construcdo do conhecimento cientifico [...].” Esta perspectiva
estd de acordo com o formato de ensino que o professor deve possuir mencionado por Freire
(1996, p. 12) que diz que:

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também da producéo do saber, se convenga definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgdo.

E possivel perceber, em ambas as ementas, a proposta de orientacio dos egressos
para 0 manejo dessa disciplina nos anos iniciais no que diz respeito a construcéo e concepgdo
do conhecimento cientifico.

Na segunda tematica, Ensino-aprendizagem de Ciéncias, estdo as unidades
relacionadas aos procedimentos ou as orientagcdes de ensino que tenham como finalidade a
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facilitacdo da aprendizagem dos futuros Pedagogos que serdo responsaveis pelo Ensino de
Ciéncias. Na Instituicdo “A” podemos encontrar: “Estudo de conteudos e procedimentos
metodologicos para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental e
elaboracdo de propostas metodoldgicas e recursos didaticos para a Ciéncia dos anos iniciais
do ensino fundamental.” Sobre o mesmo aspecto, na Institui¢do “B” ressalta-se: “conceitos
basicos e procedimentos metodologicos para o ensino das Ciéncias.”

A Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional®, em seu artigo 36, sugere
que novas estratégias de ensino e também de avaliacdo sejam empregadas em sala de aula.
Assim sendo, as escolas precisardo oferecer aos alunos um ambiente favoravel ao
desenvolvimento de novas aprendizagens e habilidades. Dentro dessa nova visdo de ensino
entende-se que as ementas desses dois cursos estdo voltadas para esta proposicéo.

Faz-se necessario destacar que, com relacdo a avaliacdo, uma terceira tematica de
andlise para a elaboragdo deste estudo, somente a ementa da IES “A” contempla tal aspecto de
forma mais explicita. Mesmo que a preocupacdo com a avaliagdo escolar seja uma tonica da
LDB podemos perceber que na Instituicdo “B” tal aspecto ndo ocupa o mesmo lugar de
destaque como propde a LDB.

No entendimento desta importancia em saber trabalhar o processo de avaliagdo, neste
caso direcionado ao Ensino de Ciéncias, pode-se destacar que a avaliacdo é contemplada,
diretamente, nos itens V, VI e VII do art. 24, a seguir transcritos:

Art. 24. A educacdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) a avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas
instituicGes de ensino em seus regimentos;

VI - o controle de frequéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu
regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a frequéncia
minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovagao;

VII - cabe a cada instituicdo de ensino expedir historicos escolares, declaracoes de
conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as
especificagdes cabiveis.

¥ 1 LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional decretada em 20 de dezembro de 1996.
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Lembrando-se do campo de atuacdo do Pedagogo, que engloba a Educacéo Infantil e
que nesta faixa de escolaridade também deve acontecer o Ensino de Ciéncias, uma quarta
tematica nos € apresentada nessas ementas. Sobre o Ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil,
pode-se dizer que a ementa da Institui¢do “A” ndo tem foco nessa modalidade, e, somente na
ementa do quinto periodo da Instituicdo “B” € que existem mengdes a essa faixa etdria para o
Ensino de Ciéncias. E de se entender que deve haver maior deficiéncia ainda na formagéo do
Pedagogo para o trabalho com Ciéncia na Educacao Infantil, pois, em virtude da grande
quantidade de vertentes pelas quais passam essas ementas, e com um numero reduzido de
aulas, dificilmente se espera uma formacdo mais contemplativa no tocante as contribuices
das ementas para essa disciplina.

De acordo com essas ementas, percebe-se também, como quinta tematica,
o predominio de conteudos relacionados aos fundamentos tedricos e metodoldgicos
do Ensino de Ciéncias (Concepcdo de Ciéncias, propostas ou procedimentos
metodologicos do ensino de Ciéncias, finalidades do ensino de Ciéncias, etc.). Tais
aspectos estdo bem presentes nas ementas de ambas as InstituicGes.

Na ementa do quinto periodo da Institui¢do “B” percebe-se outro aspecto
focalizado de forma menos privilegiada na ementa da Instituicio “A”. E sobre a
formagdo de conceitos no Ensino de Ciéncias. Ao trabalhar esta sexta e ultima
temética analisada, a professora desta disciplina de Metodologias precisa explicitar
como trabalhar a formacdo de conceitos em Ciéncias. De acordo com as

recomendacdes dos PCNs de Ciéncias,

E importante, portanto, que o professor tenha claro que o ensino de Ciéncias
Naturais ndo se resume na apresentacdo de defini¢Ges cientificas, como em muitos
livros didaticos, em geral fora do alcance da compreensdo dos alunos. Defini¢des
sdo o ponto de chegada do processo de ensino, aquilo que se pretende que o
estudante compreenda e sistematize, ao longo ou ao final de suas investigacdes
(BRASIL,1998, p. 28, grifo nosso).

Este formador de Pedagogos para ministrarem aulas de Ciéncias precisa estar atento
ao que as ementas recomendam na tentativa de articular, permanentemente, conteldos e
metodologias na perspectiva de levar os futuros professores a transformarem as disciplinas
cientificas em disciplinas de ensino.

De acordo com as analises nas ementas pesquisadas, € possivel afirmar que em
ambas existe preocupacdo em formar um profissional bem preparado para atuar no Ensino

Fundamental. A formacdo de um Pedagogo habilitado para o ensino, producéo e difusdo do
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conhecimento nas diversas areas da educacdo, conforme podemos conferir no perfil do
Pedagogo estipulado pelas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, norteia o perfil
do profissional a ser formado pelas IES investigadas. Mas podemos observar, até mesmo
pelas analises dos questionarios®’ aplicados aos académicos dos cursos de Pedagogia
pesquisados, que essa formacdo acaba por ndo garantir uma efetiva preparacdo para a atuacéo
desses profissionais, talvez devido ao grande e variado conjunto de eixos que cercam as varias
areas de habilitacdes desse Pedagogo (sua polivaléncia), deixando lacunas perante as
necessidades mais particulares daqueles “habilitados” a ministrarem as aulas de Ciéncias no
Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil, campo de atuacdo do Pedagogo. E preciso
mencionar que em meio a tantos aspectos positivos presentes nas ementas, essa pesquisa
sinaliza que ha o que pode ser melhorado em busca de melhores resultados na formacéo do

Pedagogo, especialmente para o Ensino de Ciéncias.

° Para a elaboracéo desta dissertacdo foram aplicados 46 questionarios aos alunos que ja haviam cursado essa
disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias em 2015. A analise das respostas a estes questionarios ajuda na
verificagdo do cumprimento dos objetivos de cada Plano de Curso de acordo com as ementas apresentadas.
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CAPITULO 4

OLHARES DAS FUTURAS PROFESSORAS SOBRE SUA FORMACAO PARA
ATUAREM NO ENSINO DE CIENCIAS

Para analisar a formacéo dos futuros professores de Ciéncias das séries iniciais foram
aplicados vinte e seis (26) questionarios na IES “A” e vinte (20) na Institui¢do “B”
(graduandos do ualtimo periodo de cada IES), que colaboraram com suas respostas apos
assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice 03). A maioria
dos graduandos, quase totalidade, ¢ do sexo feminino, sendo 96,2 % da Instituicdo “A” e
100% da Instituicao “B”, logo, como dissemos no inicio, utilizaremos os adjetivos e
pronomes no feminino, a fim de demarcar a importancia e prevaléncia das mulheres na
Educacéo Infantil.

Esses dados confirmam o que geralmente se observa quanto ao predominio de
mulheres ocupando os cargos de docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na
educacao infantil 98% dos professores sdo mulheres e, no ensino fundamental, a proporcao é
de 88,3% (GATTI; BARRETO, 2009). Ja no Ensino Médio em nivel nacional essa proporcao
diminui, mas continua prevalecendo o numero de profissionais do sexo feminino de acordo
com os dados divulgados pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (BRASIL,
2009). Assim, o numero de professoras nesse nivel de ensino ha dois anos correspondia a
64,08% do total de professores.

Iniciamos a leitura das respostas aos questionarios aplicados procurando elementos
comuns considerados como relevantes para nossa pesquisa. As primeiras leituras mostraram
algumas convergéncias e divergéncias em alguns pontos em que existiam diferentes pontos de
vista sobre um mesmo assunto.

Em relacdo as condicdes pedagdgicas das aulas da disciplina referente as
Metodologias do Ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia, observou-se na Tabela 1 que a
IES “B” apresenta o maior nivel de satisfacdo dos graduandos com relacdo as aulas de ensino
de Ciéncias. Os resultados mais negativos aparecem na avaliacdo dos graduandos da IES “A”
quanto aos quesitos motivacgdo, utilizagcdo do tempo destinado as aulas, aprofundamento do

contelido, e quanto & utilizagdo de metodologias para trabalhar os contetudos de Ciéncias na
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Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, sendo que este ultimo item foi
avaliado como satisfatério por apenas 25% dos graduandos.

Para melhorar a formacéo dos futuros professores é necessario que todos os docentes
que atuam nos cursos de licenciatura, além de trabalharem a diversidade e/ou especificidade
de contetidos de sua disciplina, estejam atentos para o fato de que estdo formando professores
que irdo atuar, em sua maioria, na Educacdo Basica publica, logo, devem auxilid-los em
estratégias e metodologias mais adequadas a promocdo do ensino e aprendizagem nos
diversos niveis educacionais em que irdo atuar. E importante o reconhecimento da relevancia
do trabalho coletivo para a melhoria do processo educativo. Todo o processo de formacgéo é
permeado por desafios, questionamentos e reflexdes, pois é impossivel este ser realizado de
forma individualizada, havendo a necessidade de participacdo coletiva dos professores e
gestores, sendo estes ultimos os que irdo fazer a mediacdo da acdo pedagogica, envolvendo
todos num processo de construcao e reconstrucao dos saberes e das aprendizagens.

Os dados coletados geraram a tabela que se segue, que compara a avaliagdo dos
graduandos de ambas as IES estudadas com relacdo a pratica pedagdgica e as metodologias

adotadas pelas professoras da disciplina.

TABELA 1 - Avaliacdo dos Graduandos em Pedagogia das duas IES estudadas sobre as
condicBGes pedagdgicas e metodoldgicas que os professoras oferecem na disciplina de
Ensino de Ciéncias.

IES G‘A” IES &‘B”
Condicgoes pedagdgicas do professor da disciplina referente as o ° o °
o = = =
Metodologias do ensino de Ciéncias s 2 « S 2
B 5 i 8 £ 3 B X
CpAmo_ vocé avalia as aulas direcionadas a metodologia do ensino de 50 50 96.2 38
Ciéncias
O professor parece saber o conteido de Ciéncias que ensina 75 25 100 0
O professor parece preparar suas aulas 80 20 96,2 3,8
O professor parece saber dar aula 80 20 100 0
O professor manifesta motivacao durante as aulas 40 60 100 0
O professor parece aproveitar adequadamente o tempo previsto para 60 40 100 0
aaula
e} profgsspr ensina como trabalhar os contetdos de Ciéncias para a 25 75 96.2 38
educacdo infantil e fundamental |
O tratamento dos conteidos prevé que os alunos a maior parte do
tempo da aula permanegam envolvidos no trabalho individual e/ou 45 55 92,9 7,1

em grupo
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As aulas do professor sdo motivadoras (significativas) 30 70 96,2 3,8

As aulas do professor séo aprofundadas 30 70 92,9 7,1
g)ugrofessor usa outros ambientes de aprendizagem além da sala de 15 85 475 615
(0] professor”ens.lna a utilizacdo de ambientes diversificados para o 35 65 69.2 308
ensino de Ciéncias
O professor parece organizar os contetdos de sua disciplina

. . L 45 55 73 27
vinculados aos conteudos de outras disciplinas
O professor parece associar 0s conteidos a situacdes concretas da 50 50 92.9 71

realidade

Dados Proprios da Pesquisa, coletados no segundo semestre de 2015.
* satisfatdrio: nota de 7 a 10 pontos. ** Insatisfatorio: nota inferior a 7 pontos.

Ao compararmos as diferentes respostas obtidas com esses questionarios
verificamos, nas duas IES estudadas, que as professoras formadoras ficam presas a maior
utilizacdo da sala de aula, ndo usando espagos ndo convencionais de ensino e aprendizagem, e
fazem poucas relagdes entre o ensino de Ciéncias e o cotidiano e as demais disciplinas que,
enquanto futuras professoras, por serem polivalentes, irdo utilizar. Para Xavier e Fernandes
(2008), prender-se dentro das quatro paredes da sala de aula e deixar de desvendar e desvelar
espacos extra-sala de aula e até mesmo extraescolar, € empobrecer, rotinizar, minimizar as
trocas e saberes entre 0s sujeitos presentes no processo de ensino e aprendizagem.

Quando as futuras professoras foram indagadas sobre o que falta para melhorar as
aulas de ensino de Ciéncias e consequentemente sua formacao, tivemos como respostas com
maior representatividade (com 40% das respostas das IES “A” e 57,6% da “B”) a utilizagao
de aulas mais interessantes com diferentes recursos didaticos, como filmes, experimentos,
visitas, etc. Seguido da necessidade de maior capacitacdo e motivacéo por parte dos docentes
(com 46,7% das respostas das IES “A” e 15,2% da “B”).

Essa desmotivacdo docente ¢ vista por Esteve (1999, p. 98) como sendo “efeitos
permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do professor como resultado das
condigdes psicoldgicas e sociais em que se exerce a docéncia”. O mesmo autor alerta para as
vastas consequéncias que a desmotivacdo e mal-estar trazem aos professores tanto na
qualidade de sua pratica educativa quanto a sua saude. Esteve relata, ainda, que essa
desmotivacdo pode resultar em maior alienagdo do ensino, pedido de transferéncia,
desinvestimento no trabalho, desejo de abandono, absentismo, esgotamento, estresse,
ansiedade permanente e autodesvalorizacdo. Avila (1996) complementa se referindo a um

intenso desejo de férias, neuroses e depressdes.
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O ser humano necessita de motivagdo em todo percurso da sua vida para desenvolver
ou realizar suas atividades. No caso da profissdo docente, a motivagdo tem sido um fator
relevante a ser estudado e compreendido tanto no processo de aprendizagem dos alunos como
nas estratégias para o ensino adotadas pelos professores para assegurar que todo o trabalho
com os alunos alcance o cumprimento de seus objetivos.

Quando foi sugerido no questionario, em uma pergunta para resposta aberta, que as
graduandas comparassem a relevancia das demais disciplinas com a do ensino de Ciéncias
para sua formagdo como futuro professor, 45,8% da IES “A” e 34,6% da “B” disseram ndo
possuir grande relevancia; e 4,2 da IES “A” e 3,8% da “B” responderam que possui a mesma
relevancia das demais. Estes resultados denunciam que as graduandas ndo se sentem
despertadas para a necessidade e responsabilidade que terdo enquanto professoras
polivalentes, que possuem a responsabilidade de lecionar diferentes contetidos de diferentes
areas de conhecimento do curriculo dos anos iniciais da Educacao Basica.

Todas as graduandas das duas IES disseram que a disciplina de ensino de Ciéncias
nunca utilizou ou os ensinou a usar um laboratério de Ciéncias no processo de ensino e
aprendizagem. Vale ressaltar que nenhum dos cursos estudados possui esse tipo de laboratdrio
para o curso de Pedagogia. Sobre o uso de materiais alternativos, brincadeiras extraclasses e
experimentacOes geralmente realizadas em espagos fora da sala de aula, ainda temos
professoras com posi¢des retrogradas sobre tais praticas. Na opinido de Matos e Matos (2012,
p. 25-26):

Atualmente, muitos professores ainda sao resistentes ao uso de materiais alternativos
para dinamizar sua aula e transmitir diversos conceito e conhecimentos aos seus
alunos. Alguns, ainda acreditam que o brincar ndo leva ao aprendizado e que 0 uso
de jogos, brincadeiras ou atividades experimentais ndo auxilia o processo de

aprendizagem do aluno; servem apenas para brincar, sem funcdo pedagdgica
alguma, ou somente para “matar” tempo de aula.

Segundo autores que discutem a formacao docente, inclusive documentos como as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, o professor é visto como
0 idealizador de todo trabalho com o ensino e tem a responsabilidade de oferecer aos seus
alunos um ensino de qualidade, de conduzir as aulas de maneira dindmica e prazerosa, de
facilitar a aprendizagem, de estimular nos alunos o poder de argumentacdo interativa e
guestionadora (tdo necessaria para a aprendizagem de todas s disciplinas, destacando o ensino

de Ciéncias).

72



Podemos acrescentar que essa visdo com o encargo direto da educacdo caindo sobre
o professor demostra uma espécie de responsabilizacdo as avessas tentando minimizar a
obrigacdo de outras esferas com a educacao de qualidade. Este posicionamento pode oferecer
varios riscos a ideia de igualdade e qualidade na educacdo. Sem culpabilizar somente o
professor pelas deficiéncias no ensino, Libaneo (2002) fala sobre a acdo pedagdgica,
acrescentando que o papel do professor ¢ “ajudar os alunos se constituirem como sujeitos
pensantes, capazes de pensar e lidar com conceitos, para argumentar, resolver problemas, para
se defrontarem com dilemas e problemas da vida pratica” (LIBANEO, 2002, p. 26). Seguindo
as orientacGes do MEC, caberia ao professor, também, dar orientacdo didatica necesséaria, ter
dominio do conteldo que ministra e formacdo plena, segundo exigéncia do Ministério da
Educacao (2001), para que os alunos obtenham uma formacéo digna de exceléncia.

Sobre a educagdo de qualidade, Libaneo (2005, p. 117) nos diz: “/devemos inferir,
portanto, que a educacdo de qualidade é aquela mediante a qual a escola promove, para todos,
0 dominio dos conhecimentos e 0 desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas”.
Partindo dessa concepcdo teorica, concordamos que a escola € o espaco ideal para que tudo
isso aconteca, mas é preciso deixar bem clara a necessidade de repensar a formacdo do
professor para que ele venha a ser um agente facilitador da aprendizagem.

De acordo com as respostas obtidas nos questionarios, percebe-se que as formandas
ndo se julgam bem preparadas para ministrarem aulas de Ciéncias. Apenas 12,5% das
graduandas da IES “A” e 17,2% da “B” disseram estar preparadas para trabalharem os
conteddos de Ciéncias nas series iniciais. Essas respostas nos informam que a formacdo do
professor ndo tem sido coerente (pelo menos na visdo desses questionados) com a que sera
exigida dele durante o exercicio da profissdo. Este problema pode trazer resultados negativos
sobre a pratica dos egressos uma vez que nao conseguirdo facilitar o aprendizado do que eles
mesmos nao puderam aprender ou aprimorar.

Dando seguimento as analises das respostas obtidas, 58,33% das graduandas da IES
“A” disseram ndo conhecer as Matrizes Curriculares para o Ensino de Ciéncias, na IES “B” a
situacdo foi diferente, apenas 7,4% disseram nao conhecer, todas as demais relataram que as
Matrizes curriculares foram bastante trabalhadas durante todo semestre letivo. Essas matrizes
orientam as escolas brasileiras na organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo de
suas propostas pedagogicas, servindo como norteadoras de suas agOes. Diante disso,
acreditamos que esses documentos se constituiriam como um bom material de estudo que
ajudaria na formacdo dessas futuras professoras.
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Também foi questionado aos alunos se as professoras das referidas disciplinas em
questdo parecem organizar os contetdos vinculados aos contetudos de outras disciplinas. Na
Instituicdo “A” ndo houve uma diferenca muito grande entre os respondentes dos
questionarios, pois 45% consideraram satisfatério e 55% consideraram insatisfatorio. Porém,
na Instituicho B, a diferenca foi muito acentuada, haja vista que 73% consideraram
insatisfatoria e apenas 27% satisfatoria.

Esta nocdo de interdisciplinaridade, foco de vérios debates no ambito da educacao,
de acordo com a literatura relacionada ao tema, chegou ao Brasil no final da década de 1960,
exercendo influéncia na elaboracéo da Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71. A partir dai, este
termo esta sempre presente e vem se intensificando no cenario da educacdo do Brasil,
principalmente com a LDB 9.394/96 e com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Apesar disso, estudos tém revelado que a interdisciplinaridade ainda é pouco trabalhada, fato
esse que foi evidenciado pelo olhar dos graduandos com relacdo ao trabalho interdisciplinar
exercido pelas professoras das disciplinas relacionadas a Metodologia do Ensino de Ciéncias
nos cursos de Pedagogia em estudo.

Sobre essa tdo necessaria interdisciplinaridade, Enrique Leff (2011) pop6s que:

A interdisciplinaridade implica assim um processo de inter-relacdo de processos,
conhecimentos e praticas que transborda e transcende o campo da pesquisa e do
ensino no que se refere estritamente as disciplinas cientificas e a suas possiveis
articulagbes. Dessa maneira, o termo interdisciplinaridade vem sendo usado como
sindnimo e metafora de toda interconexdo e “colaboracdo” entre diversos campos do
conhecimento e do saber dentro de projetos que envolvem tanto as diferentes
disciplinas académicas, como as praticas ndo cientificas que incluem as institui¢des
e atores sociais diversos (LEFF, 2011, p. 22).

Este entendimento de interdisciplinaridade deve se aplicar as préaticas das professoras
do curso de Pedagogia a fim de promover o didlogo dos saberes, pensando nesses frutos do
Ensino fundamental e, em especial, das professoras de Ciéncias nos anos iniciais, que deverao
promover um ensino pautado na visao do todo.

Segundo consulta aos PCNs, podemos transcrever os propoésitos do ensino de

Ciéncias:

* compreender a natureza como um todo dindmico, sendo o ser humano parte
integrante e agente de transformacdes do mundo em que vive;

* identificar relagdes entre conhecimento cientifico, produ¢do de tecnologia e
condicdes de vida, no mundo de hoje e em sua evolugao historica;

« formular questdes, diagnosticar e propor solugdes para problemas reais a partir de
elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos, procedimentos e
atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar;
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» saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,
transformacdo, espago, tempo, sistema, equilibrio e vida;

* saber combinar leituras, observagdes, experimentagoes, registros, etc., para coleta,
organizacdo, comunicacao e discussdo de fatos e informacdes;

» valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de agdo critica e cooperativa para a
construcdo coletiva do conhecimento;

» compreender a satide como bem individual e comum que deve ser promovido pela
acao coletiva;

* compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,
distinguindo usos corretos e necessarios daqueles prejudiciais ao equilibrio da
natureza e ao homem. (PCNs, 1997, p. 31).

Ao analisarmos esses objetivos do ensino de Ciéncias propostos no documento,
podemos usa-los como pardmetros para considerar as respostas subjetivas obtidas com o0s
questionarios aplicados aos alunos das universidades pesquisadas. Em consonancia com o0s
principios educacionais sugeridos pelos PCNs sobre o ensino das Ciéncias da Natureza, é
possivel observarmos claramente que o eixo da educacao cientifica é a formacgéo de cidadaos
criticos, aptos a atuarem na sociedade de forma consciente e efetiva nas questes de cunho
social, ambiental e relacionadas as ciéncias e tecnologia. A par dessas consideracdes, vale
ressaltar que, em ambas as Instituicdes, as respostas obtidas demonstram que esses egressos
questionados possuem relativo conhecimento e consciéncia da necessidade de se ensinar
Ciéncias no ensino fundamental.

Do total de vinte e seis questiondrios aplicados na universidade “A”, 54,16% dos
entrevistados forneceram respostas muito interessantes, que, em sintese, declararam que o
ensino de Ciéncias poderia levar a conscientizacdo sobre a importancia e preservacao da
natureza, formacédo do cidadéo critico e também ressaltaram sobre o ensino de Ciéncias poder
levar ao conhecimento do proprio corpo de outros seres vivos. Para tanto, podemos confirmar
algumas falas através das transcrigdes que se seguem. Ao serem perguntados “Em sua
opinidio, para que ensinar Ciéncias na educaciio Infantil e no Ensino Fundamental?”,

alguns desses alunos responderam em seus questionarios:

Para mostrar e conscientizar o aluno sobre a importancia de cuidar e conhecer a
natureza.

Para conscientizar os alunos sobre o cuidado com a natureza e sobre a importancia
das plantas.

Para formar cidaddos criticos e conscientes de suas atitudes com nossa natureza e
ambiente em que se vive.

para conhecerem a si mesmos e 0 mundo ao seu redor.
para preservacdo dos recursos naturais...
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Em meio a essas e outras respostas surgiu uma bastante pertinente de um aluno da
Institui¢do “A”, e esta muito de acordo com a necessidade de o professor saber transformar os

saberes cotidianos em saberes escolares:

Porque esse ensino pode ajudar consideravelmente na articulagdo entre os saberes de
casa, da rua, do grupo social com os saberes do ambiente escolar.

O conhecimento significativo estd na parceria da construcdo e articulacdo dos
saberes, como nos refere este respondente acima. E esperado que o professor seja capaz de
articular os diferentes conhecimentos e ainda transformar um saber cientifico em algo mais
facil de ser entendido. Esse processo de passagem de uma forma de saber a outra, por meio de
transformacdes adaptativas, Chevallard, citada por Resende (2000, p. 43), dd& o nome de

transposicao didatica, ja antes mencionada neste trabalho:

Um contetido de saber, tendo sido designado como saber a ensinar, sofre a partir de
entdo um conjunto de transformacdes adaptativas que véo torna-lo apto a ocupar um
lugar dentre os objetos de ensino. O “trabalho” que de um objeto de saber a ensinar o
torna um objeto de ensino, é chamado de transposicdo didatica. (...) O estudo
cientifico do processo de transposi¢do didatica (que é uma dimensdo fundamental da
didatica da matematica) supde levar em conta a transposic¢do didatica no sentido lato,
representado pelo esquema: objeto de saber i objeto a ensinar i objeto de ensino
(CHEVALLARD, 1991, p. 39, grifos do autor).

Mesmo sendo de se esperar que o futuro professor tenha capacidade de fazer as
articulacGes entre os saberes, percebemos nas entrelinhas que essa pratica de transformar o
saber cientifico em objeto de ensino através dessa articulacdo dos saberes ndo esta muito clara
nos conhecimentos demonstrados por esses formandos (fato evidenciado na anélise das
respostas obtidas com os questionarios) e, com certeza, fara muita falta no ensino de Ciéncias.

Contraditoriamente, temos proposto nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia:

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacGes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teéricos e préticos, cuja
consolidacdo serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2006 Artigo 3° p.
19).

O ensino de Ciéncias deve acontecer relacionado as demais areas do conhecimento.
A esse respeito, analisemos as contundentes palavras de Krasilchik e Marandino (2004), ao

afirmarem que:
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A integracdo de elementos do ensino das Ciéncias com outros elementos do
curriculo além de levar a analise de suas implicagdes sociais, da significado
aos conceitos apresentados, aos valores discutidos e as habilidades necessarias
para um trabalho rigoroso e produtivo” (KRASILCHIK; MARANDINO 2004,
p. 43)

Sobre esse mesmo ponto de analise, na universidade “B” também foram obtidas
muitas respostas contemplativas de acordo com a tematica da questdo e 26,9% dos
questionados ofereceram respostas mais conclusivas sobre o assunto. Os outros 73,1% nao
conseguiram demostrar maior compreensdo atraves de suas respostas. Dentre as respostas

mais expressivas, a titulo de exemplo, destacamos as seguintes transcrigdes:

Para a crianga se tornar um cidaddo critico, capaz de julgar o que é certo e errado
com relagdo a natureza e 0 meio social.

... Possibilita o0 aluno a ser uma pessoa critica e reflexiva perante a sociedade.

Para que haja uma consscientizagdo sobre nossos recursos naturais e como o cidadao
vai tratar o meio ambiente.

Para preparar os alunos para uma sociedade onde terdo um papel fundamental como
criticos.

Para conscientizar os alunos sobre a natureza e sua possibilidade critica de atuagdo
no meio em que vive.

Neste mesmo grupo de respostas, uma muito diferente nos chamou a atencdo. A
aluna respondeu que o ensino de ciéncias era importante no ensino Fundamental e na
Educagao Infantil “para formar cidadaos conscientes e capazes de descobrir que Ciéncia nao €
sO aquela apenas feita em laboratério pelos cientistas, mas que esta faz parte de nosso
cotidiano”. E bem verdade que nossos alunos precisam mesmo de profissionais que
desconstruam essa visdo esteriotipada que mostra a ciéncia e o cientista que sempre vemos
nos diversos meios de informacdo e, principalmente, no livro didatico. Devem também se
aproximar mais da producdo cientifica, para que os alunos saibam que ciéncia ndo é somente
feita em laboratorios por pessoas de jaleco brancos, geralmetne homens, porque como nos diz
Chassot (s/d), em seu artigo “A Ciéncia é masculina? E, sim senhora!...”, “Nao s6 a Ciéncia,
mas (quase) toda a producao intelectual € predominantemente masculina”. A ciéncia deve ser
desvinculada das imagens com pepetas, vidros, e fumacinhas ou liquidos coloridos, como
muitas vezes é repassado pela midia ou mesmo em livros didaticos.

O ensino de Ciéncias deve tornar possivel ao educando participar da construcdo do

conhecimento cientifico fazendo com que o aluno se sinta parte dele, pois, além de levar a
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descobrir 0 novo, a Ciéncia também serve para revisar conhecimentos j& adquiridos,
proporcionando redescobertas. Sobre esse aspecto, Kosminsky e Giordan (2002) afirmam

que:

As dificuldades de entendimento dos fendbmenos tratados nas salas de aula de
Ciéncias, e mesmo a auséncia de motivacdo para estuda-los, podem ser atribuidas,
em parte, ao desconhecimento das teorias sobre o funcionamento da Ciéncia, tanto
por parte dos professores como dos estudantes. Tal desconhecimento ajuda a
explicar a ndo explicitacdo nas praticas de sala de aula dos elementos mediadores
entre 0 mundo e a forma como o representamos, que caracterizam a cultura
cientifica como construcdo humana [...] (KOSMISSKY; GIORDAN, 2002, p. 18)

De acordo com estas consideracfes, o ensino de Ciéncias se tornaria tanto mais
eficaz se fosse diminuida a suposta distancia entre o cientista e o estudante, de forma que a
construcdo cientifica fosse entendida como uma construcdo ao alcance de todos.

Ainda analisando outro agrupamento de respostas a esta mesma questdo agora
estudada, podemos dizer que ndo ha um entendimento das futuras professoras sobre o porqué
de ensinar Ciéncias no Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil. Examinemos algumas
transcrigdes de formandos da Universidade “A”, que constatam tal afirmacdo. Devemos

ensinar Ciéncias, segundo esses formandos, para:

O ensino de Ciéncias, nessa fase, € uma preparagdo para as séries futuras.

E muito importante que se ensine Ciéncias desde que os alunos sio inseridos na
escola, porque atualmente, a natureza esa sofrendo com a indevida manipulacdo do
homem.

E importante que os alunos aprendam, desde cedo, essa disciplina.
Para melhor formagéo do aluno.

Ajuda bastante para desenvolvimento da aprendizagem das criancas.

Em meio a essas respostas para revelar a importancia do ensino de Ciéncias,
podemos destacar uma que acreditamos estar muito aquém do esperado para um futuro
professor do Ensino Fundamental: “E importante que as criancas aprendam desde cedo essa
disciplina”. Certamente a analise dessas respostas evidencia significados ¢ sentidos nelas
expressos.

Na universidade “B” ndo foi diferente, também pudemos obter certas respostas que
revelam o aprendizado adquirido com as disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias nos

cursos de Pedagogia estudados. Algumas transcrices a seguir demostram o aparente
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despreparo das futuras professoras ao oferecerem respostas sobre o porqué do Ensino de

Ciéncias para criancas.

Para tornar as criangas mais preparadas acerca dos asssuntos que envolvem a
disciplina.

Para que os alunos possam aprender ainda mais sobre a natureza.

Porque na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental, s&o as fases em qua a crianga
tem vérias dlvidas.

Creio que para o ensino do meio em que 0 mesmo vive em questdo ambiental.

Porque faz parte do aprendizado e para preparacgdes futuras.

Uma questdo muito relevante a ser observada é que, em meio a estas respostas,
pudemos também encontrar dois questionados que ndo conseguiram responder a esta questao.
Esta auséncia de respostas, bem como as respostas pouco condizentes com o esperado, levam-
nos a repensar a importancia dessa disciplina para essa formacgdo, uma vez que a emissao de
cada mensagem estd “necessariamente articulada as condi¢des pedagogicas de seus
produtores” (FRANCO, 2007, p.14).

Analisando agora a importancia que esses alunos enxergam nessa disciplina
relacionada a metodologia do Ensino de Ciéncias, € que apresentaremos os dados das
respostas da questdo: Qual importancia vocé da a disciplina de Metodologia de Ciéncias
no curso de Pedagogia?

Verifica-se que 20,83% dos entrevistados da Instituigdo “A” acentuaram a
importancia dessa disciplina, mas mencionaram a necessidade de uma nova forma de
conducdo da mesma, questionando as concepcGes ou praticas docentes adotadas pela
professora da disciplina, como o caso do ndo uso de diferentes metodologias, por exemplo.

Apresentamos aqui algumas dessas respostas das entrevistadas nesta Instituigéo:

E tdo importante quanto as demais, porém, necessita de uma atenco e preparacao de
quem a aplica.

Muito importante, desde que seja validada e usada com efic4cia.
Muito importante, porém devem ser revistas as metodologias de ensino.
E de grande importancia, porém, deve ser bem ministrada.

Seria muito importante se as aulas fossem mais produtivas e interessantes.
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Ficou claro que esses questionados confirmam a importancia da disciplina sobre o
ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia, mas apresentam suas ponderacgdes sobre a forma
que esse ensino € apresentado. Para esses alunos, ha uma necessidade de repensar as
metodologias adotadas pela docente que ministra a disciplina para que haja melhor
rendimento.

Para essa mesma questdo, 11,53 % dos alunos da Instituigdo “B” concordam com a
importancia da disciplina, mas também sinalizam necessidades de mudancas. Uma aluna
respondeu: “Como as demais, ¢ de extrema importancia, mas vejo que ainda ¢ defasada. Outra
aluna escreveu: “Importante, mas deveria aprofundar mais”. Ainda tivemos outra aluna que
disse “Ela ¢ essencial como outra qualquer, mas deve ser oferecida de forma mais concreta”.

Percebemos aqui as limitacbes deste nosso instrumento. Como ndo houve
oportunidade para as respondentes esclarecerem 0s comentarios, ndo é possivel saber
exatamente qual seria a intengdo de cada uma ao responder, por exemplo: “defasada”,
“aprofundar mais” e “forma mais concreta”. Se nosso instrumento nos permitisse, assim como
em uma entrevista semiestruturada, poderiamos ter pedido maiores esclarecimentos desses
termos. Mas cada turma teve aproximadamente uma hora para responder aos questionarios e
todos foram devolvidos no mesmo dia. E oportuno lembrar que as turmas estavam executando
atividades das disciplinas de acordo com o horéario do dia e algumas ndo demonstraram maior
dedicagdo devido a falta de tempo.

Com efeito, tais respostas atreladas ao grande nimero de respostas sem maiores
sentidos para nossa investigacdo nos levaram a acreditar na caréncia de melhoras na formacao
do Pedagogo para o ensino de Ciéncias. Em ambas Universidades estudadas, obtivemos
grandes porcentagens de respostas que ndo demonstram maior entendimento sobre a
importancia dessa disciplina no Curso de Pedagogia. Um montante de 42,3% dos
entrevistados na Universidade “A” e 35% na “B” também demonstrou falta de entendimento
com relacgdo a esta questdo ou ndo a respondeu. A origem deste ponto de vista pode ser agora
confirmada através das transcri¢fes das respostas que se seguem:

Considero a disciplina de Ciéncias relevante para o curso.
... ajuda o professor a dar aula.
... 0s contetidos abordados em Ciéncias sdo extensdo das nossas vidas.

De grande importancia, pois sera trabalhado futuramente.
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Importante para nossa vida prfissional e pessoal.

Relevante, pois é uma disciplina da grade curricular de ensino.

Vale ressaltar que todas as respostas acima foram fornecidas por alunos da
Institui¢do “A”. Passemos agora, a algumas respostas obtidas com o questiondrio na

Institui¢do “B™:

Para aprender a trabalhar com as criancas.

Muita.

Muito importante, Ciéncias esta presente no dia-a-dia.
Essencial.

Rica em contelidos.

Vale ressaltar que mais uma vez ficamos impossibilitados de seguir no entendimento
das respostas devido a impossibilidade de retomar os questionarios para possiveis
complementacfes das respostas. Assim, o escrito € o que fica registrado, sem posteriores
ajustes ou esclarecimentos conforme limitacdo desse recurso.

Analisando o conteudo dessas respostas podemos constatar que essas formandas nao
demostraram maior entendimento sobre a importancia dessa disciplina para sua formagé&o.
Diante dos depoimentos para analisar em que medida esses cursos de Pedagogia podem
satisfazer as necessidades formativas das futuras professoras de Ciéncias, deparamo-nos
também com respostas que relatam um melhor rendimento ou aproveitamento da disciplina
pelas formandas. Todas concordam com a importancia dessa disciplina, apresentando
respostas que valorizam e reconhecem esse saber, mesmo que, atraves de suas respostas, seja
dificil perceber o alcance dos objetivos propostos com as ementas de cada disciplina em cada
Universidade pesquisada.

Para tanto, segue parte de 40% das respostas obtidas na Instituigao “A” que melhor

traduzem a importancia do Ensino de Ciéncias:

E de extrema importancia, pois precisamos desta disciplina para nos preparar melhor
para a sala de aula.

Importante para preparar o professor para saber ministrar aula de Ciencias.

E uma disciplina especial que vem auxiliar o académico dando condigdes para ele
ministrar aulas mais instigantes e inovadoras.

...0s alunos ja saem com o conhecimento adequado para ser passado adiante.
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Na fala desses alunos podemos perceber que ha uma maior confianca depositada na
aprendizagem adquirida com essa disciplina. Segundo eles, a disciplina relacionada ao ensino
de Ciéncias deve permitir que o futuro professor seja melhor preparado para ministrar suas
aulas de Ciéncias.

Numa porcentagem menor, em 25% da Instituicdo “B” também foi possivel
encontrar respostas que confirmam e explicam a importancia dessa disciplina especifica.

Entre essas respostas, eis algumas transcrigoes:

Tem a mesma importancia do ensino da lingua portuguesa e da Matematica, pois é
possivel ensinar muitas coisas através da Ciencia™.

E fundamental para sabermos aplicar a disciplina de forma adequada.

A disciplina serve para desenvolver uma consciéncia critica nos alunos para com o
mundo e seus acontecimentos.

Muito, pois me ajudou a ver que é quando crianca que se aprende a respeitar 0 meio
em que se Vive.

Tomando como referéncia o que Matos e Matos (2012, p. 14-15) nos dizem sobre a
importancia do uso de atividades préaticas para o ensino de Ciéncias, passemos a analisar outra
questdo do questionario que pergunta: Em sua Instituicdo de ensino que cursa Pedagogia,
tem laboratdrio de Ensino de Ciéncias? Os alunos de ambas Instituicdes foram unanimes ao
dizerem que ndo tem, ndo sabem se tem ou se tem nunca foi utilizado e essa disciplina nunca
0s ensinou a usar um laboratorio de Ciéncias.

Nesse sentido, podemos afirmar que esta sendo perdida uma oportunidade que, além
de favorecer o aprendizado de todos, serviria de incentivo aos graduandos para também
aprenderem a fazer uso de tal modelo de ensino através de experimentagdes, uma vez que 0S
alunos também aprendem pela observacdo de seus mestres. Pimenta (2002) afirma que as
experiéncias e o aprendizado de um professor comegam a partir do seu ingresso na escola
como aluno, passando pelo que vivencia no dia a dia fora da escola e no trabalho docente de
sala de aula. Segundo Pimenta (2002, p. 20),

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professoras produzem no
seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,

' N&o foi possivel saber se aluna questionada se referia as demais metodologias especificas ou a essas
disciplinas de Portugués e Matematica de forma geral, devido as limitacfes deste instrumento empregado.
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mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por
outros educadores.

A forma que esse mestre conduzira suas aulas é fundamental para a formacédo desse
futuro professor que podera conduzir seu trabalho alicercado nas experiéncias e observactes
feitas com seus professores.

Quanto a outra questdo em que foi pedido que as respondentes dos questionarios
ressaltassem um aspecto positivo quanto a sua preparacdo como professor de Ciéncias,
alcancado com essa disciplina em questdo, 50% dos entrevistados da Universidade “A”
disseram ndo terem alcancado nenhum aspecto positivo. 12,5% ndo responderam. J& 0s
demais conseguiram fornecer respostas como “partes das plantas”; “saber trabalhar com
coisas cotidianas”; ‘“diversas opc¢des de trabalho” e “conhecimento de alguns contetidos”.
Entre os 37,5% que disseram que houve aspectos positivos, apenas uma resposta contemplou
0s objetivos propostos no Plano de Curso da professora. Essa aluna disse que aprendeu a
elaborar uma boa aula. Ressaltamos que, de acordo com as ementas analisadas, este
aprendizado é realmente um dos esperados ao ser ministrada essa disciplina.

Na Universidade “B”, 57,7 das questionadas ndo responderam ou forneceram
respostas pouco especificas a esta questdo em particular. Nesta Instituicdo, obtivemos

respostas como:

Elaboracéo de planos de aula voltados para a disciplina.
Novos conhecimentos que serdo repassados para meus futuros alunos.

Ajuda na formagéo docente para melhor trabalhar com as criancas.

Através de respontas como estas é possivel observar aspectos muito relevantes
presentes nas aulas da docente formadora dessas Pedagogas, como por exemplo o aprendizado
da elaboracdo do Plano de Aula. O planejamento esta presente em todos os setores de nossa
vida, pois norteia nossas decisdes. Planejar a aula € de fundamental importancia para que haja
maiores resultados no processo ensino-aprendizagem e evitar aulas desorganizadas e
desinteressantes. Vemos que também demostram valorizar o conhecimento adquirido com as
aulas para inclusive “repassar” aos seus futuros alunos.

Quanto aos 42,7% das respostas mais especificas que afirmaram ter alcangado

aspectos positivos com a disciplina, podemos destacar:

Reconhecer a importancia do ensino de Ciéncias de uma maneira diferenciada.

83



Aprendi a incentivar aos alunos a gostarem de Ciéncias de maneira descontraida,
utilizando o que temos disponivel.

Maior compreensdo de como repassar o estudo para os alunos.
Fazer do aluno um cidaddo mais critico e reflexivo.

O ensino de Ciéncias possibilita o trabalho com diferentes areas da educagéo.

Sobre essas Ultimas transcrigdes, vale ressaltar mais uma vez a ideia da
interdisciplinaridade, tema recorrente nos debates atuais e ja discorrido neste trabalho, que
estd meio que subliminar no discurso desta aluna (conforme a Gltima frase transcrita). Trata-se
de uma interessante alternativa para o ensino de Ciéncias, permitindo aos alunos (no caso,
futuros professoras) a construcdo de um conhecimento mais critico a respeito da Ciéncia e do
desenvolvimento tecnoldgico de nossa sociedade, tal como bem mencionou a penultima frase
destas transcri¢fes anteriores. Assim como em outras falas, podemos observar a relevancia
tedrica presente neste ponto de vista. Este discurso esta relacionado ao que foi antes
apresentado e discutido neste trabalho de acordo com o que esta estabelecido pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para o Curso de Pedagogia, em seu Artigo 3° sobre a
interdisciplinaridade.

Ainda seguindo a perspectiva de comparacédo e classificacdo, conforme nos instrui
Franco (2007, p. 25), para analisar os contedos presentes nas falas dos alunos colaboradores,
vamos sondar um grupo de respostas a uma questdo, que como “toda mensagem falada,
escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande quantidade de informacGes sobre seu
autor [...]".

Estas respostas, que agora serdo analisadas, foram dadas a seguinte questdo: Em
relacdo a sua preparacao como professor para o ensino de Ciéncias, ressalte um aspecto
NEGATIVO (ou que poderia ter sido melhor) alcancado com essa disciplina. Vale
salientar aqui que esta questdo foi uma das que gerou maior diversidade de respostas. Mesmo
assim, na Instituicao “A”, 16,6% das questionadas ndo responderam a essa questdo, 4,1% das
questionadas disseram que ndo houve aspecto negativo alcangcado com essa disciplina,
enquanto 4,1% disseram que ndo houve aspecto positivo, somente negativo. Uma grande
porcentagem, 75%, colaborou elencando varios aspectos negativos que poderiam ter sido

melhores na disciplina. Seguem algumas dessas falas.

Poderia ter tido melhores metodologias.
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Aproveitamento do tempo com aulas mais dindmicas

...uso de textos muito extensos.

Poderia ter aprofundado mais nos contetidos, explicado melhor.
Conteldo muito aprofundado, de dificil compreensdo.

Poderia ter trabalhado contetidos diversificados.

Trabalhar mais com o concreto.

A gqualidade das aulas.

Aulas monétonas.

O ndo conhecimento de metodologias que poderiam ser usadas na pratica.

Considerando as possibilidades de respostas a uma questdo aberta, ficamos surpresos
com a variedade de respostas obtidas a esta pergunta. Esta questdo possibilitou aos nossos
sujeitos expressarem suas respostas de forma livre e espontanea. Isso também nos permitiu,
como pesquisadores, perceber a variabilidade e as nuances em torno deste tema, e que as
futuras professoras deixaram algumas perguntas sem respostas ou evasivas, por ndo saberem o
que responder de fato e ndo por desinteresse.

Podemos observar que os problemas enxergados pelos alunos estdo relacionados a
conducdo da pratica pedagdgica. Saber programar atividades criativas, produtivas e bem
dosadas de aprendizagem € uma das necessidades formativas das professoras. Sobre a
construcdo desses conhecimentos e habilidades, Driver e Oldham (apud CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011) afirmam:

Talvez a mais importante implicagdo do modelo construtivista seja “conceber o
curriculo ndo como um conjunto de conhecimentos e habilidades, mas como o
programa de atividades através das quais esses conhecimentos e habilidades possam
ser construidos e adquiridos” (CARVALHO; GIL-PEREZ 2011, p. 43-44).

A didatica certamente exerce grande influéncia na formacdo do professor, devendo
por isso ser bem pensada, executada de forma mais reflexiva possivel para que produza os
melhores resultados. Veiga (1989) faz um apontamento muito oportuno com relacéo a préatica
pedagdgica do professor de didatica ao dizer que:

Quando falo de préatica pedagogica, parto de uma preocupagdo sobre o papel que a
didatica pode exercer na formagdo do professor. Ela pode funcionar como
instrumento para efetivacdo de uma prética pedagogica acritica e repetitiva ou, ao
contréario, se construir em veiculo que contribua para modificacdo da préatica
pedagogica. Nesse sentido ela produz o novo (VEIGA, 1989, p. 15).
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Com essa citagdo nos deparamos com a visivel necessidade de o professor repensar
sua pratica, pois existe uma probabilidade muito grande dessas futuras professoras repetirem
essas “falhas” em sua pratica educativa vindoura.

Também foram analisadas as respostas da Universidade “B”. Nesta Instituigdo, 38,4%
das alunas ndo responderam a esta questdo. 11,5% disseram que ndo houve aspectos
negativos. Porém, 50% disseram que houve aspectos negativos ou pontos a serem

melhorados, conforme as transcri¢gdes que se seguem:

A troca de professor da disciplina foi um aspecto negativo.

Creio que sdo necessarias aulas diferenciadas até mesmo para que as aulas nao se
tornem tdo cansativas.

Preparacgdo das aulas.

Deveria ter utilizado a area externa da instituicdo para aulas criativas.
Mais atividades e mais aulas que tivessem mais prética.

Auséncia do concreto na sala de aula.

Poderiamos ter visitado um laboratdrio de Ciéncias.

As disciplinas deveriam ser trabalhadas num espaco maior de tempo.

Mais uma vez é possivel constatar através dessas respostas que os problemas
apontados pelas alunas desta Instituicdo também sdo de cunho pedagdgico. Mesmo que
aparecam respostas diferentes, muitas estdo estritamente relacionadas ao mesmo viés da
pratica docente anteriormente discutida.

Também nos interessamos pela opinido das alunas formandas sobre suas visGes em
relacdo a atual situacio do Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental. E preciso ressaltar
gue algumas dessas alunas que foram entrevistadas j& atuam em sala de aula, mas todas ja
passaram pela experiéncia do Estagio Supervisionado. Portanto, essas respostas foram dadas
com bases em suas maiores ou menores vivéncias. Para esse quesito, utilizamos uma pergunta
que ofereceu quatro alternativas para escolha, podendo, inclusive, a aluna marcar mais de uma
opcdo. Na universidade “A”, 25% das alunas concordaram que o ensino se d4 apenas com
memorizagdo de regras, repeticdo de definicGes e uso de questdes prontas. 16,6% concordam
gue o ensino estd sendo feito através de uma consciéncia critica e do reconhecimento da

importancia e aplicagdo da Ciéncia no nosso dia-a-dia. 50% por cento concluem que ainda
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temos uma mistura dos dois tipos de ensino das alternativas anteriores com prevaléncia da
primeira opcdo, e 8,3% néo responderam.

Ja na Instituicdo “B”, 46,6% marcaram a alternativa concordando com o predominio
do ensino por memorizacdo, repeticbes de definicbes e questdes prontas. Apenas 11,5%
consideraram a alternativa que aponta um ensino atraves da conscientizacdo e formacédo para
consciéncia critica. Uma porcentagem bem maior 38,4% acredita na coexisténcia das duas
tendéncias acima e 7,6% néo responderam.

Este ponto de vista apresentado em maior quantidade por ambas as Instituicdes revela
0 que aqui ja foi discutido com base nos argumentos dos autores explorados como: Carvalho
(2006), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) e Freitas (2008). Para eles, o ensino de
Ciéncias mantétm o foco no estilo tradicional de aulas expositivas e memorizacGes
desnecessérias de informacGes. Ndo ha uma unica forma de ensinar e todas as estratégias
devem ser repensadas, mas sabemos que teriamos melhores resultados mesclando estratégias
que estimulem uma postura mais proativa e criativa e que facam os alunos participarem como
agentes ativos do processo de aprendizagem através de praticas como observacao e registro,
estudos do meio, aulas expositivas, confeccdo de mapas conceituais, leitura, producdo de
textos e discussdo em grupo. Entre as expectativas dos alunos pesquisados quanto aos pontos
a serem melhorados, grande parte das entrevistadas mencionou que o problema das aulas da
disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias passa exatamente pelas questdes didaticas e
metodoldgicas.

Outra questdo também objetiva do questionario aplicado foi: “Pra vocé, o ensino de
Ciéncias poderia estar melhor se”:

a. Houvesse melhora no processo de formacdo do professor do Ensino
Fundamental.

b. Se houvesse melhores materiais didaticos para ministracdo das aulas.

c. Se os alunos fossem melhor preparados em niveis anteriores.

Na Universidade “A”, a resposta predominantemente escolhida foi a alternativa “a”
(83,35%). O mesmo ocorreu na Universidade “B”, quando a maioria das respondentes
também optou pela primeira alternativa. Vale ressaltar que essa tematica da formacdo de
professores (questdo estudada para a realizacdo deste trabalho) tem sido alvo de atencéo de
inimeras pesquisas de mestrado e doutorado nos cursos de pos-graduacdo e de demais
pesquisadores preocupados com a questdo nas Ultimas décadas. Como dito no inicio desta
dissertacdo, sabemos que a formagdo de professoras sozinha nédo é responsavel por todos 0s
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dissabores pelos quais passa a Educacdo no Brasil. Mas a decisdo sobre como devem ser
formados os novos profissionais da educacdo causa impactos no projeto educacional e no
resultado desse projeto para qualquer nacdo. Devido as constantes mudancas nas formas de
aprender e ensinar, 0os cursos de licenciatura devem preparar os futuros professores para
enfrentarem o cenario atual dialogando com a nova realidade da sala de aula, atuando como
mediadores da aprendizagem. Concordamos com Gatti (2013-2014), quando retrata o

panorama da formacé&o inicial no Brasil dizendo que:

Ha um acimulo de impasses e problemas historicamente construidos e
acumulados na formacdo de professoras em nivel superior no Brasil que
precisa ser enfrentado. No foco das licenciaturas, esse enfrentamento néo
podera ser feito apenas em nivel de decretos e normas, 0 que também é
importante, mas é processo que deve ser feito também no cotidiano da vida
universitaria. Para isso, é necessario poder superar conceitos arraigados e
habitos perpetuados secularmente e ter condi¢des de inovar (GATTI, 2013-
2014, p. 36).

A autora se refere aos problemas de formacdo de professoras no geral, mas, com
certeza, tais questdes refletem diretamente para o caso da formacdo de Pedagogos para
ministrarem aulas de Ciéncias, haja vista que este raciocinio esta de acordo com a grande
maioria dos respondentes dos questionarios aplicados nas duas Instituicdes investigadas que
apontam a melhoria no Ensino de Ciéncias se houvesse melhora no processo de formacéo do
professor do Ensino Fundamental.

Finalizamos aqui essa discussdo que analisa as caracteristicas dessa formacao do
Pedagogo na visao dos alunos concluintes do curso de Pedagogia para o exercicio da docéncia
em Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental, que buscou apresentar as principais
discussOes referentes a essa formacgdo e passamos agora a uma analise do curso com o olhar
sobre essa disciplina, considerando o ponto de vista das duas professoras que ministram as

disciplinas de Metodologia do Ensino de Ciéncias em ambas Universidades.

O saber e o fazer pedagdgico nos olhares dos formadores de Pedagogas para atuarem no
ensino de Ciéncias

Além das consideragdes ja arroladas, vejamos agora a fala das professoras formadoras
dessas futuras professoras que, entre outras disciplinas, lecionardo Ciéncias no Ensino
Fundamental. Essas duas docentes que ministram as disciplinas relacionadas ao ensino de

Ciéncias prontamente nos atenderam e concordaram em nos dar a entrevista para nossa
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pesquisa. Cada uma foi entrevistada em seus locais de trabalho, em dias e horérios
divergentes. A entrevista foi gravada e depois transcrita na integra para nossos levantamentos
de dados.

Neste atual modelo de educacgéo, o processo de aprendizagem formal e sistematizado
de Ciéncias tem inicio na Educagdo Bésica nos primeiros anos do Ensino Fundamental, onde
sdo construidas (ou deveriam ser) as bases para a formagdo do conhecimento cientifico.
Nessas series, em geral, tem-se Pedagogos como professores para todas as areas do
conhecimento. Séo esses profissionais e a familia que introduzem os estudantes das series
iniciais no mundo da Ciéncia. Dessa forma, torna-se necessario que o Pedagogo tenha uma
formacdo que o possibilite, pedagdgico-didaticamente, adquirir conhecimentos capazes de
garantir aprendizagens minimamente satisfatorias para atuarem nessas diferentes areas do
conhecimento. Examinando os PPCs dos referidos cursos em estudo, bem como suas
Diretrizes Curriculares, € possivel concluir que estes cursos de Pedagogia possuem um
curriculo que permite uma formacdo geral caracterizada pelas Didaticas, Sociologias,
Filosofias, Psicologias, entre outras, e a formacdo especifica em determinadas areas do
conhecimento para a aprendizagem dos alunos das séries iniciais, como Matematica, Historia,
Geografia, Portugués e Ciéncias, conforme é o caso que agora estudamos.

Com base no objetivo de formar o professor para ensinar Ciéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, é preciso garantir uma formacdo que contemple os conhecimentos
basicos abordados nos anos iniciais da escolaridade, numa visao que inclua questdes de ordem
didatica e curriculares, na perspectiva de ir além daquilo que os futuros professores irdo
ensinar em todas as etapas do Ensino Fundamental. Diante deste panorama, faremos, a seguir,
alguns apontamentos a respeito dos dados obtidos por intermédio das entrevistas concedidas
pelas docentes da disciplina voltada para o ensino de Ciéncias nas duas IES em estudo.

Para a analise deste aspecto que agora se apresenta foram entrevistadas duas docentes
responsaveis pelas disciplinas de Ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia, uma de cada
IES estudada. De acordo com as informacgdes obtidas em sua entrevista conforme o roteiro
previamente elaborado, verifica-se que a docente da IES “A” ¢ pedagoga e ndo realizou
nenhum curso de formagdo continuada especifico na area de Ensino de Ciéncias, enquanto a
docente da IES “B” ndo ¢é pedagoga, possui graduacdo em Biologia, com especializacdo em
Educacao infantil, e mestrado em Educacdo. Percebe-se que nem uma nem outra fez alguma
especializacdo voltada para a disciplina em questdo, mas devemos ressaltar que a docente da
Institui¢do “B” fez pesquisa sobre o ensino de Ciéncias na Educacéo Infantil.
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Sobre essa formacdo inicial, tida como insuficiente pela professora da IES “A”,
também concorda Mello (2000, s/p) ao dizer que: “a formagdo inicial é apenas um
componente de uma estratégia mais ampla de profissionalizacdo do professor, indispensavel
para implementar uma politica de melhoria da educagdo basica [...]”. Assim, percebemos que
esta formacgdo ndo basta para atender as exigéncias impostas pela sociedade atual e ndo se
configura como o Unico espaco onde os docentes aprendem sobre a profissdo. A formacao
continuada emerge, entdo, como uma necessidade da profissionalizacdo, propiciando novas
possibilidades para saber lidar com as diferentes situaces que surgem na atuacdo da pratica
docente.

Estudos sobre formacdo continuada de professores ndo sdo raros. S8o Vvarias as
discussOes apresentadas sobre esta tematica que ressaltam sua relevancia para os profissionais
do ensino. Mais do que nunca o educador deve estar sempre atualizado e bem informado,
principalmente, em relagdo aos conhecimentos curriculares e pedagdgicos e as novas
tendéncias educacionais.

Retomando as respostas dos alunos, que na grande maioria se mostravam insatisfeitos
com a conducdo pedagdgica das aulas em ambas as universidades, somos levados a
questionar: até que ponto cursos de formacao continuada direcionados ao ensino de Ciéncias
para essas docentes poderiam realmente agilizar um trabalho diferenciado, mais produtivo em
ambas as Instituicdes?

Quanto ao tipo de vinculo empregaticio, a docente da IES “A” nao ¢ efetiva. Quando
Ihe foi perguntado o que a impulsionou a atuar com essa disciplina e se a escolha foi feita por
ela mesma, respondeu: “Nao, ndo € muito a escolha da gente, a gente tem essa afinidade com
a disciplina, mas na maioria as vezes nio é a gente que escolhe néo. E meio o que sobra.” Por
ela ser Bidloga, o coordenador ofereceu a disciplina hd muitos anos e ela ainda a ministra.
Sobre isso, ainda acrescenta: “N&o foi muito escolha ndo, foi consequéncia, mas é uma
disciplina boa de se trabalhar”. Contudo, relata que ndo teve subsidios sélidos em sua
formacdo para trabalhar com essa disciplina, e que nos Gltimos anos ndo realizou pesquisas
cientificas.

Na visdo desta professora, a disciplina sobre o ensino de Ciéncias ndo consegue
preparar as Pedagogas para atuarem na pratica diaria em sala de aula com essa disciplina, que
haja vista que € apenas um inicio, “aponta os caminhos” e cada um depois tera que estudar e

buscar solugbes para 0s possiveis obstaculos que encontrara. Esta resposta é a mesma dos
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alunos que, em sua grande maioria, concordam que a disciplina na graduagdo ndo prepara o
futuro professor para ministrar as aulas de Ciéncias.

Com relacgdo a essa falta de preparo das professoras de Ciéncias, podemos perceber a
presenca dos antigos desafios que influenciaram a formacdo de professores e o ensino de
Ciéncias elencados por Krasilchik em 1987. Dentre estes desafios mencionados pela autora,
citamos: a preparacdo deficiente dos professores, sua sobrecarga de trabalho, os baixos
salarios, a falta de materiais e instrumentos para a formacdo e para o trabalho, e a falta de
articulacdo entre teoria/pratica tanto no processo de formacdo dos professores, quanto nos
demais niveis de ensino. E preciso dizer que nem todos esses desafios estdo relacionados
diretamente a pratica pedagogica dos professores formadores desses futuros professores. Mas
devemos destacar que o ndo vencimento de muitos desses desafios tem realmente contribuido
para que o professor termine sua graduacdo sem o preparo para ministrar aulas de Ciéncias e
até das demais disciplinas.

Esta mesma professora da Institui¢do “A” ainda relata que a disciplina de Ciéncias

possui uma carga de dez horas préaticas e nessas horas praticas os graduandos elaboram micro

aulas e andlise de livros didaticos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental. Podemos
perceber ai uma estratégia de grande valia para a formacdo do professor, pois se tem na
atividade de micro aulas o objetivo de contribuir com o processo de formacdo do aluno-
professor como uma importante tarefa a ser desenvolvida na escola-campo. Por intermédio
dessa pratica, 0 académico passa a perceber o espaco da sala de aula, desenvolve habilidades e
competéncias relacionadas a sua area do conhecimento e estratégias de ensino satisfatérias e
vai construindo experiéncias geradoras de conhecimentos. Reafirmando essa ideia, Barreiro e
Gebram (2006, p. 35-36 apud SILVA; ATAIDES, 2009) acrescentam a necessidade de essa

pratica ser sustentada pela teoria e argumentam:

No campo de formacdo de professoras ( e das praticas), partilhamos das idéias dos
autores que, ao se contraporem aos praticismos da acdo docente, defendem que as
praticas devem ser nutridas pelas teorias, num processo de ir e vir, que conduz a acdo
— reflexdo - acdo, na qual teoria e pratica vdo se constituindo, modificando-se e
interferindo no real. Para tanto, a formacdo de professoras deve se pautar por
paradigmas orientados por um ensino critico, de modo que a pratica docente seja
decorrente ndo s6 da compreensdo dos processos de ensino - aprendizagem, como
também do contexto social em que ela acontece.

Sobre a pratica desta docente da Instituicdo “A” ao ministrar essa disciplina e por
lecionar ha bem mais de vinte anos, Farias et al. (2009, p. 69) defende a importancia dessas
experiéncias quando nos diz que “O professor desenvolve sua atividade profissional e se
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constitui como tal, também e principalmente , no espago escolar”. O posicionamento da

autora fica ainda mais claro ao defender:

E no trabalho e pelo trabalho que o professor se define como um profissional. A
multidimensionalidade do processo educacional requer do docente decisdes
complexas e diversificadas, de natureza pedagogica e politica, que em grande parte,
extrapolam o espaco escolar. Tais decisdes tomam como referéncia o conjunto de
valores, crencas, habitos e normas que determinam o que este grupo social considera
importante, assim como modos de pensar, sentir, atuar e de se relacionar (FARIAS
etal., 2009, p.69).

Ja a docente da IES “B” ¢ recém-efetiva, e disse ter solicitado trabalhar com a
disciplina de ensino de Ciéncias por ser foco de seu interesse desde sua formacao inicial, pois
como Bidloga sempre trabalhou com a Educacéo Infantil, mesmo ndo sendo o foco de atuacgéo
dos professores de Biologia, que atuam no Ensino Fundamental Il e Médio. Essa professora
sempre realizava projetos de pesquisa e extensao relacionados ao ensino de Ciéncias, 0 que a
fez perceber que nos projetos de pesquisa e extensao relacionados ao ensino de Ciéncias, 0
Pedagogo precisava do apoio (mas ndo explicou para qué) do Bidlogo. Ela tem especializacdo
em Educacdo Infantil, mestrado em Educacdo com pesquisa em ensino de Ciéncias na
Educacao Infantil e continua com projetos de Pesquisa e Extensdo nesse nivel de ensino. Esta
professora ainda busca o doutoramento em Educacdo com projeto de pesquisa em ensino de
Ciéncias na Educagdo Infantil. Assim como a docente da IES “A”, esta docente também diz
que sua formacdo inicial ndo foi suficiente para trabalhar com a disciplina, contudo lhe
mostrou caminhos, e no mestrado sentiu-se mais empoderada para trabalhar com a didatica e
as metodologias de ensino. Ela mantém constante relacdo com as escolas de Educacdo Bésica
e julga que esse seja outro fator relevante em seu processo formativo. A docente nos fez
perceber em sua entrevista que se empenha em sempre despertar e ensinar as futuras
professoras a despertarem a curiosidade e a investigacdo em seus alunos, e fecha esta questdo
enfatizando que “nenhuma formacao ¢ suficiente, nenhum professor pode parar de estudar”.
Assim, considera que sua formacdo tenha sido suficiente para despertar seu interesse pela
disciplina, para fazé-la pensar nas questdes mais problematicas do ensino de Ciéncias, em
metodologias, inclusive nos proprios Fundamentos, e esse processo € importante em sua
formagé&o continuada e em sua tarefa como formadora de professoras.

Refletindo sobre o que esta docente nos diz: “nenhuma formacgdo ¢ suficiente”,
somos levados a enxergar as transformacfes decorrentes das mudancas de paradigmas na

sociedade, e o desenvolvimento do processo de constituicdo da identidade educacional e
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concluir que tais mudangas implicaram num repensar e num redimensionamento da formacéo
de professoras, valorizando ainda mais o processo de formagéo continuada.

Monteiro (s/d), em seu artigo “A pratica de ensino e a formagdo inicial de
professoras”, confirma essa ideia dizendo o seguinte sobre a necessidade de constante

capacitacao:

Ao0s poucos, nesse movimento de reconceitualizacdo, a formacdo passou a
ser compreendida como um processo continuo, concepcdo esta
fundamentada na ideia de que o profissional precisa ter diferentes
oportunidades para se capacitar ao longo de sua vida.

Por um lado, torna-se cada vez mais dificil aceitar, nos dias atuais, a ideia de
um professor que inicie sua atividade profissional sem nenhuma formacao.
Por outro lado, o professor deve ter oportunidades para se atualizar, em
servigco ou em cursos paralelos e complementares. N&o para se reciclar como
se ele fosse um objeto ou produto com "validade vencida", mas para ter
melhores condicBes de avaliar o potencial dos antigos e novos saberes e
instrumentais face aos novos desafios criados pela dindmica da sociedade
contemporéanea...]

Sobre sua pratica pedagdgica com a disciplina de ensino de Ciéncias diz que nédo
trabalha sé especificamente com o ensino de Ciéncias, mas trabalha com o curriculo de
Ciéncias, e, ao trabalhar o histérico do Curriculo de Ciéncias, insere 0s processos historicos
da Educacdo Cientifica e as influéncias desses processos no mesmo, sempre recorrendo aos
referenciais e aos parametros curriculares.

Na sequéncia, foi perguntado a docente da Instituigdo “A”: “Em sua percepgao, qual
a importéncia da disciplina e qual sua relacdo com as demais disciplinas oferecidas pelo

Curso de Pedagogia?” A docente respondeu:

Eu acredito que, como o Pedagoga vai atuar em todo o Ensino fundamental | do
primeiro ao quinto ano, ira trabalhar com todas as disciplinas e a disciplina de
Ciéncias é tdo importante quanto as outras para o professor. Ela tem uma relagcdo
hoje com todas essas questdes de &gua, de seca, meio ambiente... Entdo acho que
essa disciplina tem um peso importante na formacdo do académico. Ela vai
relacionar com a Geografia, Histéria e Matemaética.

Fica claro na fala desta docente que ela concebe esse ensino de forma
interdisciplinar, como antes aqui mencionado, além de relaciona-lo as questdes ambientais,
certamente, como instrumento de informag&o que podera tornar o educando consciente, critico
e um verdadeiro cidaddo em exercicio de seus direitos e deveres como deve ser 0 propdsito do
ensino de Ciéncias. Dai 0 grande peso que esta professora da a essa disciplina que ira formar

0 docente para lidar com esses sujeitos em formacao.
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Esta mesma pergunta foi feia a docente da Instituicdo “B”, que respondeu:

A disciplina de fundamentos em Ciéncias na verdade, trabalha diferentes aspectos, o
trabalho ndo é s especifico com Ciéncias , trabalho sobre o curriculo de Ciéncias.
[...] temos toda uma constituicdo dificil de espago pra Ciéncias dentro do curriculo
escolar e isso discutimos, porque antes ciéncias ndo fazia parte do curriculo escolar e
hoje, ja a temos até na educagdo infantil. Temos assim: nos Referenciais, nos
Parametros mas na realidade, o que se configura ndo é o espago que estd na
legislagdo...

A entrevistadora sugere: E um espaco que sobra? Ela responde:

Sim... é apéndice curricular. Virou apéndice curricular por causa de inimeros
problemas, como a influéncia da prova Brasil, das avaliacbes externas, a prdpria
formacdo das professoras.

Sobre a relacdo que a docente consegue fazer desta disciplina com as demais, ela é
contundente ao dizer que o trabalho ndo € s6 especifico com Ciéncias. Ela também expressa
seu descontentamento com o atual espaco que as Ciéncias ocupam (ou deveriam ocupar) no
curriculo escolar e inclusive da El (Educacdo Infantil). Segundo essa professora, existe 0
espaco que estd na legislacdo, mas, na verdade, este ensino acontece nos espacos que
“sobram” das demais disciplinas, tornando-se o que ela chama de apéndice curricular em
detrimento das demais disciplinas. Ela ressalta a importancia dessa disciplina enfatizando que
a mesma é um espago para discussdo, inclusive, sobre esse posicionamento da disciplina de
Ciéncias no curriculo escolar, devido as politicas educacionais que ddo maior importancia a
outras disciplinas que fazem parte das provas de avalia¢cdes externas.

Ainda sobre a importancia dessa disciplina, ela segue dizendo que:

De acordo com pesquisas, temos professoras que ndo sabem nem o que é educacdo
cientifica, nem CTSA entdo se ele ndo sabe nem por onde passa isso, que é a
tendéncia hoje, é porque a formacdo dele ndo contemplou isso. Tem cursos de
Pedagogia, por exemplo, que essa disciplina e a disciplina de Fundamentos ndo sdo
tdo voltadas para as questdes especificas de didatica, de metodologia e Fundamentos
como a gente faz aqui. Quando pensamos em objetivos do ensino de Ciéncias, eu
trabalho também planejamento e organizacéo do trabalho pedagdgico que tem a ver
com disciplina que elas verdo no sétimo, oitavo periodo, entdo, acaba se tornando
uma introducéo. Trabalho politicas porque esses fatores que influenciam para que o
ensino de Ciéncias seja apéndice curricular e tantas outras coisas estdo
completamente envolvidos com as politicas educacionais. Entdo, sdo discussdes que
a gente leva pra sala de aula porque a tendéncia educacional é educar
cientificamente com o ensino de ciéncias, mas sabemos que a estrutura da escola
ndo permite. Entdo comegamos a discutir politicas educacionais de modo a pensar o
que a gente tem de problematizar dentro da escola pra tentar enfrentar esse modelo
tdo inflexivel, esse modelo cultural tradicional que desde a escola nova ja deveria ter
caido mas até hoje a gente ndo conseguiu.

Mais uma vez podemos observar a grande importancia que a docente entrevistada da

a essa disciplina, pois a mesma diz conduzi-la de modo a servir de instrumento para
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conscientizacdo e promocéo da educagéo cientifica'’. Ela nos informa que usa as aulas dessa
disciplina para também chamar a atencdo das alunas para as demais politicas educacionais na
expectativa de conduzi-las, posteriormente, a irem contra a estrutura tao inflexivel da escola
atual.

Defende, também, a relacdo que esta disciplina tem com as demais dizendo que:

Na verdade, quando falamos de Fundamentos de Ciéncias estamos falando de tudo
que tem a ver com ensino... estd bem relacionado. Inclusive essa disciplina nos
remete a outras vistas anteriormente, pois para entender o processo de construcao da
proépria histdria da Ciéncia (como ela foi ganhando espaco como ensino), temos que
lembrar dessas coisas, entdo tem relagdo com a grade toda do curso de Pedagogia.
Até com Filosofia pra te falar a verdade.

A importancia dessa inter-relacdo entre as disciplinas do curso de Pedagogia ja foi
aqui mencionada, quando citamos Sforni (2012), quando evidencia a importancia da
inteiracdo dos campos disciplinares para formacéo do perfil do Pedagogo.

Em comparacdo com essa resposta, a professora da Instituicdo “A” respondeu o

seguinte para essa questdo da relacdo que ela consegue fazer com outras disciplinas do curso:

Acho que aqui na universidade é complicado. Assim... com as disciplinas como o
estagio até que a gente puxa um pouquinho, as vezes tem um projeto, entdo por ser
assim um assunto que a gente tem um pouquinho mais de experiéncia a gente até
puxa, até mesmo para priorizar algumas areas. Acho que ndo tem muito como
conciliar uma disciplina com a outra néo.

Podemos entdo perceber que, mesmo com certas limitacdes, essa professora ainda
tenta estabelecer a tdo necessaria relacdo da disciplina que leciona (Contetdos e Processos do
Ensino de Ciéncias) com as disciplinas do curso de Pedagogia.

Sobre essa forma de trabalhar estabelecendo a relacdo entre as disciplinas, a Proposta
de Diretrizes para a Formacao Inicial de Professoras da Educacdo Basica, em Cursos de Nivel
Superior, também tem algo a ser colocado com relagdo a essa temética da
interdisciplinaridade que agora estamos discutindo e confirmando por meio da fala de ambas

professoras:

Na medida em que conjugam diferentes licenciaturas por areas ou disciplinas, 0s
ISEs tém ainda potencial articulador destas ultimas, fazendo com que a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, que sdo principios organizadores do
curriculo da educagdo basica, passem a ser, também, principios organizadores dos
curriculos da formagdo, em nivel superior, de seus professoras (ME, 2000, p. 18).

11 . ;. . . ;. ~ . ,
“Consideramos esse dominio como letramento, pois, sendo o maior dominio na educagdo cientifica, ele

confere capacidade cognitiva ao estudante de fazer uso social do conhecimento cientifico”. (SANTOS, 2007).
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Percebemos ai a intencionalidade de que a articulagdo das disciplinas seja feita no
campo de formacdo dos docentes e esteja presente nos curriculos formadores desses.

Dando sequéncia a entrevista, foi pedido a cada professora que, de forma sintética,
mencionasse como organiza sua disciplina. Houve muita diferenca na forma de entendimento
dessa questdo. Isto ficou muito claro devido as posi¢des distintas percebidas em cada resposta.
A docente da Instituigdo “A” resumiu sua resposta falando de sua metodologia, da forma
como a mesma entendeu. Ela respondeu: “Tem aulas expositivas, seminarios, questoes para

que elas responder e alguns filmes”. Ja a docente da Instituicdo “B” explicou que:

Na ementa de fundamentos | trabalhamos objetivos gerais, basicamente uma
introducdo as ciéncias pra anos iniciais e educagdo infantil. A ementa de
fundamentos Il deve ser mais voltada para conteldo e metodologias especificas dos
eixos que sdo trabalhados na educagdo infantil e anos iniciais. Isto de acordo com o
PPC antigo. Esse ano j& estou tentando dar uma leve modificada pra comegar a se
assemelhar ao préximo PPC.

Segundo essa docente, 0 PPC do curso estd em momento de transi¢cdo. Diante dos
depoimentos transcritos, ndo é possivel fazer uma comparacéo entre as duas posicfes, mas é
possivel analisar, pelo menos, que as estratégias de trabalho adotadas por essas docentes
mostram que essa disciplina pode contribuir de forma muito positiva para formar um futuro
professor de Ciéncias com embasamentos iniciais em sua formacdo. Esta intencdo esta bem
mais evidente na fala da professora da Instituicdo “B”, por ter conseguido exteriorizar com
maior clareza o seu trabalho. E pertinente lembrar que as atividades docentes vao muito além
do que foi exposto. Sempre exigira um trabalho coletivo de inovagdo, pesquisa, bem mais que
simplesmente preparar uma aula. Ainda seguindo com a fala desta professora, ela nos passa
mais detalhes de seu trabalho ao dizer que: “comegamos trabalhar com uma nog¢ao do que € o
conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano, depois sobre os questionamentos sobre 0
que seria ciéncia, quais as concepcbes de ciéncias que esses alunos tém e qual a visdo de
cientista que possuem”. Esta docente ainda acrescenta que o primeiro passo seria quebrar a
visdo de que a Ciéncia tem a verdade. Por mais que o conhecimento cientifico seja valido, e
seja importante, precisamos entender que tudo necessita de avaliacdo, inclusive o
conhecimento cientifico.

Sobre essa necessidade de deixar claro que a Ciéncia ndo é dona da a verdade, e se faz
necessario duvidar, Arroyo (1988) assegura, dizendo:

A divida como método estd na raiz da nova ciéncia e poderia ser um ponto de
partida para se avangar no repensar sério de uma area do ensino que ocupa a maior
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parte do tempo e das energias na educacdo escolar da adolescéncia e da juventude.
Duvidar é preciso, para avangar (ARROYO, 1988, p.3).

Esse pensamento esta de acordo com as ideias de Giddens (1991), citado por Silva
(2005), quando nos diz que “[...] na modernidade a ciéncia é posta constantemente sob
duvida, sempre sujeita a revisdo — uma certeza, um paradigma pode ser (e €) ultrapassado por
novas descobertas.” (GIDDENS, 1991).

Para responder aos objetivos desse trabalho também foram feitas leituras e reflexdes
sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais e efetuadas andlises sobre as Diretrizes
Curriculares para o ensino de Ciéncias. Com base no estudo desses documentos, também
achamos oportuno entender como essas duas docentes fazem uso desses documentos. Para
isso lhes foi perguntado se elas faziam uso dos PCNs e das Diretrizes Curriculares para o
ensino de Ciéncias.

Ambas entrevistadas declararam que usam esse documento, mas de forma menos
sistematica. A docente da Instituicdo “A” respondeu que usa, inclusive usa 0os PCNs de
Ciéncias. Disse que comparam as matrizes curriculares da regido com o que € sugerido nos
PCNs. O fato de nédo usar sistematicamente este documento com certeza ndo quer dizer que
haja deficiéncia no trabalho da docente da Instituicdo “A”, uma vez que ndo ha nada que torne
esse uso obrigatorio ou insubstituivel. Com certeza, muitos outros textos podem ser
trabalhados de maneira a contemplar a proposta da disciplina.

Enquanto a docente da Universidade “B” disse que:

Eu ndo me fundamento nos pardmetros. Sim em estudos que discutem os curriculos.
Os parametros eu trago para as alunas terem ideia do que sdo os pardmetros, porque
assim como os referenciais curriculares, assim como as Diretrizes Curriculares, o0s
Parametros s&o direcionamentos . trabalhamos pra ver o que é proposto e pensar em
alternativas dentro do que a literatura fala sobre a educacéo cientifica... sobre CTSA
que é trabalhada.

Com relacdo ao uso das Diretrizes Curriculares, a docente da Instituicao “A” disse o
seguinte: “Entdo a gente d& uma lida, pega alguma coisa das diretrizes, ai a gente encaixa
aquilo que acha mais relevante na disciplina”. Podemos constatar que o uso das Diretrizes
Curriculares também ndo é sistematico e como os proprios alunos entrevistados de ambas as
Universidades pesquisadas também disseram esse documento ndo tém maior presenca nas

aulas dessas professoras, ou realmente ndo os usam.
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Com relagdo ao uso desses documentos, faz-se muito oportuno rever o que nos diz a
Proposta de Diretrizes para a Formacéo Inicial de Professoras da Educacdo Basica em Cursos

de Nivel Superior, documento proposto pelo MEC, que ressalta que:

As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo e os Pardmetros e Referenciais Curriculares
propostos pelo Ministério de Educacdo - em processos interativos com sistemas
estaduais e municipais, instituicdes formadoras e representacdes da sociedade civil -
ainda ndo fazem parte do rol de assuntos abordados na formacdo de professoras. Da
mesma forma, o estudo e a analise de propostas curriculares de Secretarias Estaduais
e/ou municipais e de projetos educativos das escolas também ficam, em geral,
ausentes da formacdo dos professoras dos respectivos estados e municipios. O
resultado é que a grande maioria dos egressos desses cursos desconhecem 0s
documentos que tratam desse assunto ou os conhecem apenas superficialmente, bem
como as instituicbes responsaveis por sua definicdo e implementagdo (ME, 2000, p.
24).

Vale também ressaltar que, conforme menciona o documento supracitado, 0s
formandos questionados (hoje egressos do Curso) dizem desconhecer tais documentos ou 0s
conhecem de maneira superficial.

Sabe-se que a escolha das metodologias nos cursos de formacdo e em especial nas
disciplinas especificas assume um papel significativo na formacdo do educador. Baseados
nessa realidade também fomos levados a investigar como as professoras dessa disciplina
apresentam tais metodologias para o ensino de Ciéncias a esses graduandos. Para isso,
perguntamos a cada professora: “Sobre a parte metodoldgica da disciplina que também tem
como objetivo apresentacdo de metodologias de ensino para os futuros professoras, como
vocé costuma apresentar essas metodologias e quais sdo elas?” A professora da Instituigdo

“A” respondeu que:

A disciplina de ciéncias tem uma carga de 10 horas praticas, nessas horas praticas
que as alunas ja teriam que estar trabalhando na escola (mas aqui elas ndo véo),
elaboram micro aulas e sdo aplicadas na sala mesmo. A cada ano a gente
diferenciam um pouco essas micro aulas tem ano que gente d& preferéncia para
trabalhar com questdo de experiéncias, outro ano a gente prioriza animais, outro ano
prioriza o corpo humano, entdo cada ano a gente prioriza um “ramo” da Ciéncia e as
alunas fazem também a anélise do livro didatico da educacéo infantil e do ensino
fundamental, fazem anélise também da matriz curricular da educacdo de Pires do
Rio e cidades vizinhas (Orizona, Palmelo, Cristindpolis, Ipameri), e assim vai
fazendo um paralelo com os PCNs e vendo o que cada uma trabalha.

De diferente forma, a professora da Institui¢dao “B” nos assegurou:

Eu comego pelas tendéncias educacionais, quais as tendéncias que temos, as
tendéncias das metodologias tradicionais que ja foram aplicadas até as metodologias
mais ativas, como eu discuto com eles a educacdo cientifica, eu estudo CTSA

98



(Ciéncias, Tecnologia, Sociedade e Ambiente) e a relacdo desses fatores com os
conteidos que ensinamos em ciéncias naturais. E a educacéo cientifica na verdade,
é promover isso, promover o ensino dos contetdos especificos de ciéncias naturais
relacionados com ciéncias, tecnologia, sociedade, e ambiente. Eu pego por essa
vertente pra pensarmos no que encaixa em metodologia aqui dentro, principalmente
para o ensino investigativo.

Ela mesma questiona e continua:

Como trabalhar isso com crianga pequena? Porque na educacdo infantil, a davida é
maior, ai comegamos ver praticas sobre isso. Dentro disso ja amarro com algum
conteldo, para elas ja irem aprendendo contetidos especificos ligados a metodologia.
Trabalho muito com a questéo das praticas experimentais, com a concepcao do que é
uma aula experimental, o que se considera como uma aula experimental, porque
tem-se muito aquela nocdo de que aula experimental é s6 aquela do laboratério, do
cientista. entdo como elas ja viram anteriormente que o cientista pode ser, por
exemplo, o professor, elas sdo empoderadas a pensar que elas também podem fazer
experimento em sala de aula com os alunos. Trabalho a ludicidade em diferentes
aspectos, como contacdo de histérias , dramatizacdes , dindmicas de grupo que
envolvam a ludicidade, com jogos pedagdgicos... € a parte em que as turmas ficam
enlouquecidas, todo mundo adora jogo pedagdgico !!! E uma época da aula que n&o
temos problemas com falta de interesse!!!

Sobre as possiveis dificuldades encontradas para ministrar essa disciplina, a docente
da Instituicdo “A” disse que as dificuldades sdo as ementas, existe uma ementa complicada:
“as vezes a gente ndo acha material, o material que tem é muito antigo. As vezes tenho essa
dificuldade com os alunos com o contetido que a gente ministra até hoje eu tive dificuldade
nao.”

Segundo ela, as vezes os alunos gostam dessa disciplina e, as vezes, ndo. “Quando sdo
aqueles contetdos mais simples, eles até gostam, quando vocé complica um pouco que vai
para a parte mais tedrica ai vem uma confusaozinha”.

Ja quando foi feita essa pergunta a docente da Instituigdo “B” a mesma afirmou: “Nao
tem como ndo encontrar dificuldades em ministrar a disciplina, elas sempre aparecem, ainda
mais por ser a primeira vez que ministra a disciplina.”

Contudo, afirma que sempre busca contornar as dificuldades com estudos
aprofundados e quando indagada sobre a capacidade da disciplina em formar as futuras
professoras para atuarem no ensino de ensino de Ciéncias, disse que a carga horaria é
pequena, entretanto, estd comprometida com uma formacéo critica e procura deixar esse
sentimento sempre em seus alunos, pois assim conseguirdo enxergar e resolver os problemas
gue encontrardo no ensino de Ciéncias.

Ao refletirmos sobre as falas dos alunos respondentes dos questionarios e a das

professoras entrevistadas, podemos ressaltar pontos de concordancia entre a fala de uma aluna
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da Institui¢do “B” com a fala dessa professora com relagdo a desmistificacdo da figura do
cientista do laboratério como o Unico capaz de fazer Ciéncia. Porém, muitas das alunas
questionadas ressaltaram a auséncia dessas praticas experimentais. A docente defende a
necessidade de despertar a ludicidade em diferentes aspectos bem como a necessidade de
adequar todo esse entendimento sobre Ciéncia para a linguagem da crianga.

Em Matos e Matos (2012, p. 15) encontramos o seguinte esclarecimento sobre esse
trabalho com as praticas experimentais mencionadas pela docente acima: “O uso de atividades
concretas e/ou jogos, de maneira geral, constituem uma alternativa no ensino para dinamizar e
facilitar o processo de ensino-aprendizagem”.

Do exposto até aqui, ficou evidenciado que, se por um lado as professoras
entrevistadas entendem que o curso de Pedagogia constitui-se como um espaco de formacéo
para dar fundamentos para 0 ensino, mesmo com as limitacbes ao prepara-las
satisfatoriamente para atuar no ensino de Ciéncias, por outro lado, seus depoimentos e de
seus alunos que responderam ao questionario mostraram que esses conhecimentos ndo sdo
suficientes para a formacéo inicial, oferecida durante o curso de graduacdo. Por isso,
defendemos que o curso de Pedagogia deve estabelecer um projeto de formacdo que, ao
pensar a formacao do Pedagogo, leve em conta que o ensino de Ciéncias requer uma atuacéo
profissional capaz de promover a educacdo cientifica, embasada na reflexdo da prética
pedag6gica diaria, num processo permanente de construcdo e reconstrucdo dos saberes
necessarios aos professoras em formacao.

No decorrer da analise dos resultados percebemos, por um olhar mais sistematizado,
a complexidade da formagéo de professoras que se manifesta por comportamentos, interesses,
atitudes, habitos, costumes e valores. Essa complexidade é composta por diferentes
experiéncias e fontes de saberes que tém inicio antes da formacao inicial e que continuam ao
longo da formacédo e continuam permeando a pratica do exercicio da docéncia por toda a vida.
E exatamente nessa trajetoria da vida que sdo tecidas as relagBes internalizadas com o
processo formativo e o fazer docente, sendo, no minimo, leviano julgar ou subjugar essas

profissionais.
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CONCLUSOES

Tendo em vista 0s aspectos apresentados foi possivel constatar que no cenario
educacional, pesquisas sobre a formacdo de professores dos anos iniciais tém se ampliado e
ocupam um importante cenario. Certamente pela grande importancia do trabalho desses
profissionais polivalentes, considerados o0s responsaveis por mediar a construcdo dos
primeiros conhecimentos indispensaveis aos estudos futuros.

Os resultados confirmam as ponderacbes de Ovigli e Bertucci (2009), quando
observam que ndo ha aprofundamento tedrico no curso de Pedagogia para o ensino de
Ciéncias nas séries iniciais. Entre a diversidade de observacGes do que poderia melhorar a
condigdo formativa desses futuros professores, podemos destacar que 0 que as entrevistadas
mais apontaram como falha é conducdo da pratica pedagdgica das professoras formadoras.
Mas o maior descontentamento por parte dos alunos foi especialmente com relacdo a
insuficiente abordagem dos conhecimentos especificos da disciplina de Ciéncias que
compdem o curriculo do Ensino Fundamental, fato esse confirmado nas auséncias de repostas
as perguntas com a referida tematica.

Esta pesquisa também revela de forma contraditdria ao que os alunos nos confirmaram
pelos questionarios, que, segundo as docentes entrevistadas, mesmo essa formacéo inicial no
curso de Pedagogia ndo sendo por si s6 suficiente, ha sim possibilidades da Pedagoga
desenvolver uma pratica satisfatoria em ensino de Ciéncias, devido a formacdo propedéutica
recebida no transcorrer da disciplina. E possivel se chegar a essa conclusdo devido a
importancia atribuida a disciplina pelas mesmas ao apontarem sua relevancia para a formacéo
das professoras da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental | e pela forma com que
demonstraram conduzir tal disciplina.

A analise documental (PPCs, Diretrizes curriculares para o Ensino de Ciéncias, Novas
Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Pedagogos e ementas das disciplinas) deixou
evidente que a disciplina aborda temas relevantes como CTSA, ensino de Ciéncias e
cidadania e natureza da ciéncia, educacdo cientifica, havendo, entdo, a possibilidade de o
licenciando em Pedagogia construir, pelo menos, uma visdo global sobre os fundamentos do
ensino de Ciéncias durante o percurso formativo, tanto que estes temas estavam sempre

presentes nas respostas das futuras professoras.
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Finalizamos com a constatacdo de que a graduacdo em Pedagogia forma professoras
com saberes diversificados, mas sem conceder geralmente um aprofundamento na
aprendizagem especifica para o ensino de Ciéncias, principalmente no que tange a formacao
de conceitos e as metodologias para o ensino de Ciéncias.

Claro que esta producdo jamais teve a pretensdo de fornecer receitas prontas e eficazes
para o ensino de Ciéncias, mas todo esse trajeto foi percorrido na perspectiva de entender
como as pedagogas estdo sendo formadas nas Universidades Publicas do Sudeste Goiano para
ministrarem aulas de Ciéncias.

A pesquisa aponta que a formacdo do licenciado em Pedagogia para 0 ensino de
Ciéncias nessas universidades pesquisadas contribui para que o futuro professor supere
concepcdes e o ensino tradicional de Ciéncias que ainda persistem. Que ndo sejam medidos
esforcos para que os cursos de Pedagogia possam formar licenciados capazes de fazer com
que a abordagem percebida no cenario do ensino de Ciéncias seja substituida por uma
abordagem critica, que perceba o conhecimento cientifico enquanto atividade humana,

historicamente construida e em constantes modificacdes!
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APENDICES

APENDICE 1

Instituicbes de Ensino Superior publicas e/ou privadas que oferecem
graduacdo em Pedagogia no Estado de Goias nas modalidades
presencial, semi-presencial e/ou a distancia

Municipios N Total de Particular Publica Publica Publica
IES Estadual Federal Municipal

Aguas Lindas de Goias 6 3 1 2

Alto Paraiso de Goias 3 1 2

Anapolis 23 19 1 3

Aparecida De Goiania 12 9 1 2

Bela Vista De Goias 1 1

[N

Caldas Novas 5 4

[ERN
-

Cataldo 10 8

[N
N

Ceres 8 5

N

Cidade Ocidental 2

=
[ERN

Crixas 2

Firminépolis 1

(2]
SN
[uy
-

Goianésia

Goianira 1 1

N
[ERN

Goiatuba 3

|
[N

Ipameri 2




[EEN

Itaberai 4 3

Itapuranga 3 2

[N

Jaragua 3 2

[N
-

Jussara 4 2

Minacu 3 2

[EEN
N

Morrinhos 6 3

Niguelandia 3 2

Palmeiras De Goias 2 2

[ERN

Piranhas 1

Pires Do Rio 1

[N

Pontalina 2 1

[N
=

Posse 5 3

Rio Verde 15 13

[N
=

[ERN

Sanclerlandia 1

Santa Terezinha De Goias 1 1

Sio Joao D’alianca 1 1

N
=
[N

Sdo Miguel Do Araguaia

[N

Senador Canedo 2 1

Trindade 7 6

[N

[ERN
-

Uruana 2

Valparaiso De Goias

(o]
~
[ERN

TOTAL 346 244

N
o

49 2




INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR PUBLICAS E/OU PRIVADAS
QUE OFERECEM GRADUACAO EM PEDAGOGIA NO ESTADO DE
GOIAS NA MODALIDADE PRESENCIAL

MUNICIPIO No PARTICU PUBLICA PUBLICA PUBLICA
TOTAL LAR ESTADUA  tepegaL  MUNICIP
DE IES L AL

Anicuns 01 01

Caldas novas 02 01 01

Cataldo 02 01 01

Cristalina 01 01

Formosa 03 02 01

o
N

Goiania 14 12 01

Inhumas 01 01

Itaberai 01 01

Itumbiara 02 02

Jatai 01

o
ey

o
—

Luziania 02

o
[y

Mineiros 01

Neropolis 01 01

Pontalina 01 01

Quirinépolis 01 01

Santa helena de Goias 01 01




Sdo Miguel do Araguaia 01 01

Trindade 02 01 01

Valparaiso de Goiés 02 02

APENDICE 2



SERVICO PUBLICO FEDERAL
@

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS ¢
REGIONAL CATALAO ) )
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO UEG

FACULDADE DE EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estad sendo convidado(a) para participar da pesquisa. A FORMACAO PARA O
ENSINO DE CIENCIAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA EM INSTITUICOES PUBLICAS
DE ENSINO SUPERIOR DO SUDESTE GOIANO, sob a responsabilidade dos pesquisadores
Sebastiana de Lourdes Lopes Flaviano e do Prof. Dr. Wender Faleiro. O presente projeto de
pesquisa tem como objetivo geral descrever e analisar o estado atual das propostas para a formagdo do
pedagogo para o ensino de Ciéncias nos projetos pedagogicos de cursos de Pedagogia das
Universidades Publicas do Sudeste Goiano.

Em nenhum momento vocé serd identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Voceé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Vocé ndo serd exposto(a) a riscos ou desconfortos fisicos, bioldgicos, psicolégicos e quaisquer
outros por participar dessa pesquisa.

Vocé é livre para parar de participar a qualquer momento sem nenhum prejuizo.

Os beneficios do estudo serdo destinados a populacdo em geral, com a divulgacdo do
conhecimento do estado atual da formagéo de professores para a Educacgdo Infantil e séries iniciais do
Ensino fundamental | no que concerne o ensino de Ciéncias no sudeste do estado de Goiés. Assim,
vocé ndo terd beneficio(s) direto e previsivel ao participar da pesquisa.

As entrevistas serdo gravadas para posteriormente serem transcritas e digitadas, de modo a
facilitar a leitura e analise, ressaltamos que a gravacdo sO acontecera com aquiescéncia, caso ndo
autorize a gravacao, a entrevista serd apenas transcrita pessoalmente.

Uma cOpia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o senhor (a).

Qualquer davida a respeito da pesquisa vocé podera entrar em contato com:

Pesquisadores: Sebastiana de Lourdes Lopes Flaviano. Rua/Av.: José Firmino dos Santos No: 14.
Bairro: Dom Vital. CEP: 75.780000 Cidade e Estado: Ipameri — GO Ligacdo a cobrar: 90 (64)
34915551 ou Celular: 90 (64) 81365147 e-mail: Sebastianaflaviano@yahoo.com.br/ ou Prof. Dr.
Wender Faleiro Faculdade de Educac¢do-Universidade Federal de Goias/Regional Cataldo - Campus |
Av. Dr. Lamartine Pinto de Avelar, 1120. Setor Universitario - CEP 75704-020 - Cataldo-GO. Celular:
90 (64) 8108 2275. E-mail: wender.faleiro@gmail.com.

Comité de Etica em Pesquisa/CEP: Pro-Reitoria de Pesquisa e Inovacdo, Universidade Federal de
Goias, Caixa Postal: 131, Prédio da Reitoria, Piso 1, Campus Il (Samambaia). CEP: 74001-970,
Goiania, Goias. Telefone: (62) 3521-1215 Email: cep.prpi.ufg@gmail.com

Assinatura dos pesquisadores

Eu ( )aluno ( ) professor aceito livre e
esclarecido dos objetivos dessa pesquisa a responder a entrevista aplicada pelos pesquisadores.

, de de 2015

Assinatura do participante
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SERVIGO PUBLICO FEDERAL @
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS "]
REGIONAL CATALAO *®
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO UFG

UNIDADE ACADEMICA DE EDUCAGAO

Titulo do projeto: A FORMAGAO PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS CURRICULOS
DE PEDAGOGIA DAS INSTITUICGES PUBLICAS DE ENSINO SUPERIOR DO
SUDESTE GOAINO

Pesquisadores responsaveis: Sebastiana de Lourdes Lopes Flaviano e Wender Faleiro
Objetivo: identificar a concepgdo dos alunos dos Ultimos anos/periodos nos cursos de
formacao de professores, em nivel superior, acerca da preparacdo para a atuacao no
Ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

QUESTIONARIO PARA GRADUANDOS DE PEDAGOGIA

1 Sexo: ? Masculino ? Feminino 2 Idade:
anos

3 Cidade onde mora

4 Vocé ja cursou outra graduagdo antes desta? ? Sim ? Nao

Se ja, qual?

5 Vocé fez magistério antes de ingressar no curso pedagogia?

6 a)Qual o] ano que vocé iniciou no curso de pedagogia?

b) Que ano concluird o curso de Pedagogia?

7 Avalie as condicbes pedagogicas que os professores oferecem para o estudo (marque
com X a melhor opcéo em cada item)

Condi¢bes pedagdgicas do professor da disciplina referente as Metodologias do
ensino de Ciéncias

9 a 10 Satisfatorio
7 a 8 Aceitavel
0 a 6 Insatisfatorio

Como vocé avalia as aulas direcionadas a metodologias do ensino de Ciéncias

O professor parece saber o contetido de Ciéncias que ensina

Os professor parece preparar suas aulas

Os professor parece saber dar aula

Os professor manifesta motivagcéo durante as aulas

Os professor parecem aproveitar adequadamente o tempo previsto para a aula

O professor ensina como trabalhar os contetdos de Ciéncias para a educacao infantil e
fundamental |

Nao sei




O tratamento dos contetdos prevé que os alunos a maior parte do tempo da aula
permanegam envolvidos no trabalho individual e/ou em grupo

As aulas do professores sdo motivadoras (significativas)

As aulas do professor séo aprofundadas

O professor usam outros ambientes de aprendizagem além da sala de aula

O professor ensina a utilizacdo de ambientes diversificados para o ensino de Ciéncias

Os professores parecem organizar os contetdos de sua disciplina vinculados aos contetidos
de outras disciplinas

Os professores parecem associar os contelidos a situacdes concretas da realidade

8 Em sua opiniao, o que falta para melhorar essas aulas ?

? Ndo ha o que melhorar

? Aumentar a quantidade de aulas semanais

? Aulas mais interessantes utilizando os mais diferentes recursos didaticos como
filmes, experimentos, etc

? Professores dessa disciplina com maior capacitagdo e motivados para ensinar

? Maior interesse e disponibilidade sua como aluno nesta disciplina

9 Seu professor ministra aulas de Metodologia de Ciéncias com a utilizagdo das
midias atuais ?

?Sim ?Ndo ?Raramente

10 Em caso positivo, que dispositivos costumam ser mais usados ?

11 Em caso positivo, como ele utiliza?
? com imagens ? com roteiros escritos ? com filmes ? todas as alternativas
anteriores

12 Comparada as demais disciplinas, como vocé vé a importancia das
Metodologias do ensino de Ciéncias para sua formagao como futuro professor?
? E extremamente importante

? N3&o possui grande relevancia
? Possui a mesma relevancia que as demais

12 Em relagdo a sua preparagdo como professor para o ensino de Ciéncias,
ressalte um aspecto POSITIVO alcangcado com essa disciplina?

13 Em relagdo a sua preparagdo como professor para o ensino de Ciéncias,
ressalte um aspecto NEGATIVO (ou que poderia ter sido melhor) alcancado com
essa disciplina?




14 Vocé faria alguma alteracao na grade curricular de seu curso? Qual?

15 Na sua concepcdo existe a articulacdo entre teoria e pratica no ensino de
ciéncias oferecido em seu curso?
? Existe, e isso é visivel ? Nao existe ? Existe pouca ? N&o sei avaliar

16 Na Instituicdo de ensino onde vocé cursa Pedagogia, essa disciplina de
Metodologia do ensino de Ciéncias costuma ser ministrada com uso de laboratoério
de Ciéncias?

? Sempre que possivel e necessario ? Raramente  ? Nunca

17 Com o curso de pedagogia, como Vvocé se sente para trabalhar os conteldos de
ciéncias nas séries iniciais?

? completamente preparada (0)

? com pouco preparo, sabendo que terei que estudar bastante quando for
ministrar estas aulas

? com muito despreparo e até com bastante inseguranca

18 Vocé tem conhecimento das Matrizes Curriculares para o Ensino de Ciéncias?
Essas Matrizes foram trabalhadas durante esta disciplina ?
? Sim, foram BASTANTE usadas durante a ministracdao desta disciplina

? Sim mas foram POUCO usadas durante a ministracdao dessa disciplina
? Nao conheco
19 Em sua opinido, como o ensino de Ciéncias no ensino Fundamental vem sendo

feito no Brasil?
? Apenas com memorizacao de regras; classificacoes; repeticao de definicdes;

questdes com respostas prontas

? Através da conscientizacdo que estudar ciéncias naturais serve para o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e do reconhecimento de sua
importancia e aplicacdo da ciéncia no nosso dia a dia.

? Ainda temos uma mistura dos dois tipos de ensino das alternativas anteriores
com prevaléncia da primeira opgao.

? Ainda temos uma mistura dos dois tipos de ensino das primeiras alternativas
mas com prevaléncia da segunda alternativa.

20 Pra vocé, o ensino de Ciéncia no Ensino Fundamental poderia estar melhor se:
? Houvesse melhora qualidade na formacdo do professo de Ensino Fundamental

? Se houvesse melhores materiais didaticos para ministracdo das aulas.

~

Se os alunos fossem melhor preparados em niveis anteriores

21 Em sua opinido, para que ensinar Ciéncias na Educacdo Infantil e no Ensino

Fundamental?



22 Qual importancia vocé da a disciplina de Metodologia de Ciéncias no curso de
graduacdo?

23 Em sua Instituicdo de ensino que cursa Pedagogia tem laboratério de Ensino de
Ciéncias?

24 Se sim, como é utilizado este laboratério?

25 Com o curso de pedagogia vocé se sente preparada para trabalhar os conteidos de
ciéncias nas séries iniciais e ensino fundamental? Por qué?

26 Espacao livre para vocé deixar suas sugestdes, opinides, criticas.

Obrigado pela colaboracao, suas respostas foram muito importantes!

JAPENDICE 4

Roteiro da entrevista semiestruturada para os docentes



UNIVERSIDADE FEDEDERAL DE GOIAS — UNIDADE DE CATALAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO —- MESTRADO

Titulo do projeto: A FORMAGCAO PARA O ENSINO DE CIENCIAS OS CURSOS DE
PEDAGOGIA DAS INSTITUICOES PUBLICAS DE ENSINO SUPERIOR DO SUDESTE
GOAINO

Pesquisadores responsaveis: Sebastiana de Lourdes Lopes Flaviano e Wender Faleiro

Publico alvo: Docentes do curso de Pedagogia (presencial) da Universidade Estaduais de Goiéds —
Unidade de Pires do Rio e da Universidade Federal de Goids - Unidade de Cataldo que trabalham
com a disciplina referente ao Ensino de Ciéncias.

Registro: Gravagao e posterior transcri¢do

Objetivo da entrevista: identificar na fala dos docentes formadores possiveis implicacGes e impasses
presentes na formacao inicial de pedagogos para atuagdo com Ciéncias nos Anos Iniciais

1. Identificacdo

a) Sexo Idade

b) Instituicdo de Ensino onde trabalha
c¢) Formagcé&o (inicial e final)

e Graduacdo:

e Especializagédo

e Qutros

d) Tempo de atuagdo como professor.

e Conte-nos sua trajetdria profissional
e) Enquadramento funcional (efetivo ou colaborador)

f) Carga horéria de trabalho (regime de trabalho)
2. Sobre a disciplina na area de Ensino de Ciéncias
a) O que lhe impulsionou a atuar com essa disciplina? A escolha é feita por vocé?

b) Em sua percepcdo, sua formagéao oferece subsidios significativos para o trabalho com essa
disciplina?

c) As suas pesquisas cientifico-académicas tem relacdo com a sua atuacdo nessa area?

d) Em sua percepcdo, qual a importancia da disciplina e sua relacdo com as demais disciplinas
oferecidas pelo Curso de Pedagogia?



e) Vocé encontra dificuldades para o trabalho com essa disciplina?
) Vocé trabalha somente com essa disciplina?
g) (em caso afirmativo) argumente sobre essa especificidade e possiveis aprofundamentos na area.

h) (em caso negativo) argumente sobre possiveis dificuldades em conciliar disciplinas diferentes ou
possiveis contribuicdes (relacbes entre as disciplinas em que atua).

i) Vocé acredita que a disciplina sobre Ensino de Ciéncias na formacéo inicial é suficiente para uma
atuacdo critica?

j) A carga horéria da disciplina é relevante?

3. Sobre o planejamento da disciplina sobre Ensino de Ciéncias na formacéo inicial de
Pedagogos

a) Como vocé define o Ensino de Ciéncias?
b) Ao planejar essa disciplina vocé segue uma perspectiva teérica? Qual?

c¢) Em relacdo a perspectiva tedrica adotada por vocé, mencione possiveis relagdes com a area de
Ciéncias e 0 gque isso pode contribuir para o professor que esta formando?

d) De forma sintética, mencione como organiza essa disciplina?

3.1 — Sobre a parte tedrica da disciplina

a) Vocé se fundamenta nos Par@metros Curriculares Nacionais?

b) Vocé trabalha com as Diretrizes Curriculares do estado de Goias ?

¢) Qual a principal referéncia adotada em suas aulas? (literatura educacional)
3.2 — Sobre a parte metodoldgica da disciplina

a) A disciplina de Ciéncias também tem por objetivo a apresentacdo de metodologias de ensino para 0s
futuros professores. Como vocé costuma apresentar essas metodologias?

b) Quais metodologias para 0 ensino de ciéncias sdo trabalhadas por vocé?
c) Quais referencias fundamentam essas metodologias?

4- Questdes acrescentadas:

4.1 Como vocé conceitua Ciéncia? Como percebe o ensino de Ciéncias?

4.2 quais os impasses / problemas encontrados ao trabalhar com uma disciplina que aborda
concomitantemente Ciéncias e Matematica?

ANEXOS
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plaboforma
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADODS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: ENSING DE CIENCIAS EM GOIAS: estado atual, politicas & formagie de professores

Pesquisador: Sebastiana de Lourdes Lopes Flaviano

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 48579615.5.0000.5083

Instituigio Proponente: Universidade Federal de Goias - UFG
Patrocinador Principal: Universidade Federal de Goias - UFG

DADODS DO PARECER

MNumero do Parecer: 1.277.884

Apresentagio do Projeto:

Pesquisadora responsavel: Sebastiana de Lourdes Lopes Flaviano, mestranda do Programa de Pos-
Graduagio da Universidade Federal de Goias (PPGEDIU-UFG) em CatalSo. Titulo da pesquisa: Ensino de
Ciéncias em Goias - estado atual, politicas e formagio de professores. Encontra-se instruido com os
seguintes documentos: folha de rosto do COMEP, projeto de pesquisa, anuéncias das instituighes
envolvidas, cronograma, roteiros de entrevistas, modelo de TCLE, lattes dos pesguisadores,termos de
compromisso dos pesquisadores envolvidos.

Objetive da Pesquisa:

Diescrever e analisar o estado atual das propostas para a formagio do pedagogo para o ensino de Ciéncias
nos projetos pedagogicos de cursos de Pedagogia das Universidades Publicas do Sudeste Goiano: UFG,
em Cataldo e UEG, em Pires do Rio.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Conforme Informagies basicas:"A pesquisa ndo oferece riscos biologicos, sociais e psicologicos e nem de
outra natureza, haja vista de se tratar de analise documental e entrevistas,as quais serdo feitas mediante
esclarecimento de todas as etapas aos participantes, e que posteriormente aceitaram livremente em
participar da mesma. Os participantes receberdo o TCLE onde constara que ndo terd nenhum gasto e
ganho financeiro por participar da pesquisa, que & livre para parar
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