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RESUMO

Esta pesquisa apresenta uma andlise da relacdo entre a formacéao inicial e a pratica
docente de professoras que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tendo optado pela abordagem qualitativa, a referida pesquisa traz a
contribuicdo de seis (6) professoras de uma escola municipal de Pernambuco. A
questdo problema foi: identificar quais as possiveis relagbes (aproximacdes e
distanciamentos) existentes entre a Formacéao Inicial dos(as) professores(as) que
ensinam Ciéncias nos Anos iniciais e suas préaticas docentes. Para coleta dos dados,
foram utilizados os seguintes instrumentos: documentos dos cursos de Licenciatura
em Pedagogia das Instituicdes de Ensino Superior (IES1 e IES2) - PPC, programas
de disciplinas e planos de ensinos, entrevistas semiestruturadas, com questdes
abertas, utilizando a técnica do Circulo Hermenéutico Dialético (CHD) e observacdes
das praticas docentes das aulas de Ciéncias das professoras pesquisadas. O
questionério, foi utilizado apenas, para identificacdo do perfil profissional e
académico das professoras, bem como ajudar na descricdo da escola e da turmas
onde as mesmas lecionavam. Para analise dos dados aplicou-se a Analise
Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI) e elencou-se trés categorias teoricas:
Formacao inicial, Ensino de Ciéncias e Pratica Docente. Como resultado, em relacéo
a primeira categoria, obteve-se: inadequada interacdo teoria e pratica; insuficiéncia
em relacdo a quantidade de disciplinas de Ciéncias e voltadas ao estudo de
conteudos e metodologias de ensino. Quanto a segunda categoria, foram
identificadas, nas falas e praticas docentes das professoras, algumas concepc¢des
sobre o Ensino de Ciéncias, tais como: necessidade de contextualizacdo no Ensino
de Ciéncias; importancia da mediacdo professor-aluno-conhecimento; precisdo de
articulacéo entre saberes tedricos e praticos e conceito de cidadania. Em relacéo a
terceira categoria, percebeu-se que as professoras apresentaram varios
entendimentos sobre praticas docentes, foram eles: visdo ampla de pratica docente;
necessidade de uma vivéncia efetiva na sala de aula; relacdo com a metodologia de
ensino. Também, reconheceram a necessidade de continuar estudando e se
atualizando, constantemente, tanto nos conhecimentos especificos como nas
metodologias de Ensino de Ciéncias. A defesa, neste texto, € que a formacao inicial
estabelece e da sustentacdo a pratica docente dos(as) professores(as), ainda que,
em sua trajetoria de formacdo continuada, novos elementos sejam incorporados e
deem novos significados a mesma. Finalmente, considera-se que a referida
pesquisa contribuiu para possibilitar uma reflexdo critica sobre a formacéo inicial das
professoras envolvidas na pesquisa, bem como acerca de sua prOpria pratica
docente no Ensino de Ciéncias. Esta pesquisa proporcionou, também, um novo
olhar sobre o papel da universidade na formacao inicial dos(as) futuros(as)
professores(as) dos Anos iniciais do Ensino Fundamental e de provocar novas
perspectivas de pesquisa sobre a formacéo inicial e a pratica docente.

PALAVRAS-CHAVE: Anos iniciais do Ensino Fundamental. Ensino de Ciéncias.
Praticas Docentes. Formacéao inicial de professores.



ABSTRACT

This research analyzes the relationship between the initial training and the teaching
practice of educators who teach science in the early years of elementary school.
Choosing a qualitative approach, this survey brings the contribution of six teachers
from a municipal school in the state of Pernambuco. In this work, we tried to identify
what are the possible relations (closeness and remoteness) between the initial
training of teachers who teach science in the elementary school and their teaching
practices. In order to collect data, the following was done: an analysis of the
documents (pedagogical project of each course, subjects programme, teaching
plans) used in the degree courses of pedagogy in two universities,; semi-structured
interviews, with open questions, using the technique of the dialectic hermeneutic
circle (CHD) and the observation of the teachers™ practices in sciences classes. The
questionnaire was used just to identify the teachers’ professional and academic
profile, and to help the description of the school and class in which they had been
teaching. For data analysis, Dialectical-Interactive Hermeneutic Analysis (AHDI) was
applied and three theoretical categories were listed: initial training, science teaching
and, teaching practices. As a result, regarding the first category, it was obtained:
inadequate interaction between theory and practice; insufficiency of science subjects
that aim at the study of teaching contents and methodologies. As for the second
category, it was possible to identify in the teachers’ speeches and procedures some
conceptions about science teaching as: need of contextualization in science
teaching, the value of the mediation among teacher-student-knowledge, precision of
articulation between theoretical and practical knowledge and concepts of citizenship.
Regarding the third category, it was noticed that the teachers seemed to have
several approaches to the teaching practice, which were: wide vision about teaching
practice, the need of effective experience in the classroom, a relationship with the
teaching methodology. They also recognize the necessity of keep studying and
updating often their specifics knowledge as well as their teaching methodologies.
This paper advocates that the initial defined training set up sustains the teaching
practice, even if in their continued training path are added new elements and new
meanings. Lastly, it was understood that this survey contributed offering a critical
reflection on the initial training of the teachers involved in this survey, as well as in
their own teachingers’ practices in the science matter. The intention of this thesis was
to make possible a new view on the role played by the universities in the initial
training of teachers of the earlier years of elementary school as well as to provoke
new perspectives of research horizons in the initial training and teaching practices.

Keywords: Initial Teachers’ Training. Earlier years of the elementary school. Science
Teaching. Teaching Practices.
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Por mais longa que seja a caminhada o mais importante
€ dar o primeiro passo.

Vinicius de Moraes

Acredito ser importante iniciar esta tese, partindo dos principais marcos da
minha caminhada académica e profissional que constituiu 0 meu ser professora e
me despertou para 0s primeiros passos da carreira docente. Optei, nesta parte do
texto, pelo emprego da primeira pessoa do singular, pois apresento, aqui, as
motivacfes pessoais que tiveram e, ainda, tém implicacdes importantes e

determinantes para a concretizacéo do presente trabalho de pesquisa.

Desta forma, estou justificando e, ao mesmo tempo, situando o(a) leitor(a)
para entender os principais motivos que me levaram a escolha desta tematica de
estudo, bem como todo percurso da minha trajetoria de formacéo. Portanto, retomar
este percurso e fazer o exercicio de estabelecer interface entre cada um destes
marcos com a teméatica em estudo, permite-me dialogar comigo mesma e com
diversas pessoas que contribuiram, direta e indiretamente, para o despertar desta

caminhada.

A escolha do tema desta pesquisa teve origem em um conjunto de motivos
que foram se revelando durante a minha vida académica e profissional e, com maior
nitidez, ao longo dos estudos para construcdo desta tese de doutorado em Ensino
das Ciéncias. Entre estes motivos, posso destacar: o desafio do efetivo exercicio
docente como professora universitaria no Curso de Licenciatura em Pedagogia, na
Universidade Federal Rural de Pernambuco/Unidade Académica de Garanhuns —
PE (UFRPE/UAG) e o interesse, enquanto pesquisadora na area de Formacado de
Professores e Ensino de Ciéncias, na busca por compreender o processo de
formacdo inicial e a préatica docente dos(as) futuros(as) professores(as) dos Anos
iniciais do Ensino Fundamental, bem como para aperfeicoamento da formacao
continuada de professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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Esse cenario convidou-me a uma reflexdo e analise a respeito de como 0s
conhecimentos cientificos ensinados nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia se
aproximam ou se distanciam da prética docente dos(as) professores(as) dos Anos
iniciais do Ensino Fundamental. Na tentativa de entender melhor os saberes de
Ciéncias desses professores(as) e sua pratica docente, com relagdo a esse ensino,

optei pela investigacdo académica, como alternativa para estudar tal relacéo.

Desse modo, esta pesquisa estd impregnada da minha histéria de vida
académica e profissional e visdo de mundo. Foi necessério, porém, em alguns
momentos, fazer o exercicio do distanciamento do objeto da pesquisa, para garantir
a imparcialidade necessaria a realizacédo deste estudo, entendendo, também, que os
processos de aproximacao e distanciamento permitiu-me nitidez na construgdo do

objeto de pesquisa.

Iniciei minha jornada de formacdo académica no Curso de Licenciatura em
Ciéncias com habilitacdo em Biologia, em 1984, na Faculdade Olindense de
Formacédo de Professores (FOFOP) em Olinda - PE. Meu objetivo principal era
comegar, imediatamente, a ensinar e iSso veio a acontecer logo nos primeiros
periodos da graduacdo, quando, entdo, na qualidade de professora estagiaria no
Ensino Fundamental e Médio de uma escola publica estadual de Pernambuco,
assumi a regéncia das disciplinas de Ciéncias e Biologia, respectivamente. Com a
conclusédo do curso de licenciatura, em 1988, continuei na carreira docente como

professora contratada.

Durante algum tempo da vida profissional, enquanto professora de Ciéncias e
Biologia na Educacdo Basica, sempre indaguei-me sobre a insuficiéncia da
formacao inicial, que nao propicia as condicdes necessarias para enfrentar a
complexidade e os desafios que imp0e a tarefa educativa. Se, por um lado, esses
limites eram fonte de questionamentos, por outro lado, me impulsionaram a investir
na minha formacéo continuada. Para tanto, procurei dentre outras agdes, participar
de grupo de estudo na universidade, de seminarios e congressos educacionais,
especialmente onde a formacao de professores estava presente, para compreender

as nuances dessa formagao.

Ainda, enquanto professora da Educacao Basica, para compreender melhor o
porqué do distanciamento entre teoria e pratica na formacédo dos professores de

Ciéncias, iniciei em 1995, o Curso de Especializacdo em Ensino das Ciéncias,
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promovido pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), onde desenvolvi a
pesquisa intitulada: A Influéncia da utilizacdo de atividades experimentais na
evolucao dos conceitos de acido e base nos alunos de 82 série. Tal pesquisa me
propiciou um melhor entendimento sobre as diferentes metodologias para o Ensino
das Ciéncias e o processo de formacdo de conceitos cientificos no Ensino

Fundamental.

Apés a realizacdo deste curso, me submeti & sele¢cédo interna para atuar,
naquela época, como membro da equipe técnica de ensino da Geréncia Regional de
Ensino Recife Sul (GERE-SUL), na formacédo continuada em servico dos(as)
professores(as) de Ciéncias e Biologia. Tal funcdo, me possibilitou um
enriquecimento tedrico nos fundamentos da formacao inicial e continuada dos(as)
professores(as), em geral, e mais especificamente dos(as) docentes de Ciéncias e
Biologia. Dessa forma, entendi que a continuidade na formacdo académica em
direcdo ao aprofundamento dos conhecimentos em relacdo a formacdo de
professores(as) seria a melhor forma de qualificar as capacitagdes oferecidas

aos(as) docentes e, consequentemente, um melhor aperfeicoamento profissional.

Em 2002, ingressei no Programa de Pés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias
da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), no Curso de Mestrado,
que se configurou num periodo de rigoroso aprofundamento das questdes
educacionais, especificamente com relacdo ao Ensino de Ciéncia e a Formacéo de
Professores(as).

O conjunto dessas experiéncias reforcou a minha conviccdo de que poderia
investigar as contribuicdes que a formacao continuada em servigo, promovida pela
Secretaria de Educacdo de Pernambuco (SEE-PE), poderia oferecer aos(as)
professores de Ciéncias e Biologia da rede estadual. Meu entendimento inicial era
de que o processo de formacdo permanente seria necessario, por ser através dele
gue os professores parecem se instrumentalizar para melhor desempenho de suas
funcdes docentes e que a implementacdo de uma educacéo de qualidade implicaria
investimento em politicas de formacédo de professores, com acdes explicitas e

definidas.

Tudo isso resultou em muitos estudos e pesquisas que deram origem a minha
dissertacdo de mestrado intitulada: Formacdo Continuada de Professores de

Ciéncias e Biologia: um estudo de caso na Rede Publica Estadual de Pernambuco.
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Este trabalho teve como objetivo investigar a coeréncia entre os modelos de
formacdo continuada propostos pelos tedricos contemporaneos e 0s programas
desenvolvidos pela SEE - PE, através da revisdo de literatura, da andlise de
documentos oficiais e das falas de professores(as), técnicos(as) e gestor publico.

Considerando a nova orientacédo do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino
das Ciéncias da UFRPE, onde as dissertacfes teriam que apresentar dois capitulos
em forma de artigo, construi 0os seguintes artigos: o primeiro, intitulado — Formacao
continuada de professores: 0 que pensam os teéricos, o que revelam os documentos
oficiais e 0 que dizem os atores — resgata conceitos e entendimentos sobre
formacdo continuada contidos nas propostas de tedricos educacionais
contemporaneos, identificando, até, onde tais propostas tém influenciado a
formulagcdo das politicas e programas da SEE-PE e verificando as possiveis

relacBes com as concepc¢des de professores, técnicos e gestor.

O segundo artigo, intitulado — Nos bastidores da formacédo continuada em
Ciéncias: Como é... Como poderia ser! — relata um estudo desenvolvido junto ao
gestor dos programas de formacéo continuada, professores(as) e técnicos(as) da
area de Ciéncias e Biologia da SEE-PE, com o objetivo de captar as percepcoes
desses(as) em relacdo as contribuices oferecidas pelas capacitacbes para as
praticas pedagogicas dos(as) professores(as), bem como coletar suas avaliacdes e

sugestdes para 0 aprimoramento das mesmas.

Esta trajetéria de formacdo permanente, em busca de uma qualificacdo
profissional e pessoal, levou-me a desenvolver novos conhecimentos tedricos e
metodoldgicos, que favoreceram, significativamente, uma reflexdo individual sobre
minha proépria préatica docente, enquanto professora de Ciéncias, bem como para a
melhoria das formacgbes continuadas, em servico, que promovia, enquanto
formadora da equipe de ensino da Geréncia Regional de Ensino Recife Sul (GERE —
Recife Sul), para os(as) professores(as) de Ciéncias e Biologia da rede estadual de

ensino de Pernambuco.

Em 2009, através de concurso publico, ingressei na Unidade Académica de
Garanhuns da Universidade Federal Rural de Pernambuco, onde até hoje atuo como
professora da Educacdo Superior, no Curso de Licenciatura em Pedagogia, nas

disciplinas de Ciéncias na Pratica Pedagogica | e Il (CPP | e Il) e Metodologia do
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Ensino de Ciéncias | e Il (MEC | e Il), no 2° e 3° periodos e 5° e 6° periodos

respectivamente.

Inquietacdes sobre os conhecimentos de conceitos cientificos e as préticas
docentes para os Anos iniciais do Ensino Fundamental se intensificaram durante as
aulas na universidade, nos momentos de orientacdo para as vivéncias dos(as)
futuros(as) professores(as) nas escolas como  estagiarios(as) e/ou
pesquisadores(as) e nos cursos de extensdo promovidos a professores(as) que
ensinam Ciéncias nos Anos iniciais. Assim, enquanto professora do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, sinto-me uma das responsaveis por buscar
compreender as possiveis relacdes que poderdo ser estabelecidas entre a formacao
inicial dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias e a préatica docente destes(as)
professores(as) nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Considerando os pressupostos de que a minha trajetéria profissional, aqui
descritos possam trazer maior clareza e entendimento sobre meu objeto de pesquisa
que me propus a investigar. Portanto, espero ter situado o(a) leitor(a), quanto a
necessidade e a importancia da realizacdo de estudos no campo da investigacdo
cientifica, voltados para a formacéo inicial de professores(as) e, especificamente,

nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, acredito que a presente pesquisa tem sua relevancia e
contribuicdo para a comunidade académica, na medida em que vislumbra um novo
olhar sobre o papel da universidade na formacéo inicial dos(as) professores(as) da
Educacao Basica. Também, creio que possa oferecer subsidios aos professores que
estardo envolvidos diretamente na pesquisa, para uma reflexdo critica sobre sua
formacdo inicial e sua pratica docente, com relacédo ao Ensino de Ciéncias nos Anos
iniciais do Ensino Fundamental e favorecer a mim, enquanto pesquisadora, uma

reflexdo sobre a pratica de ensino, pesquisa e extensdo na Educacao Superior.

7

Também, é importante ressaltar que os caminhos trilhados, tanto de forma
individual, como de forma coletiva, favoreceram o despertar dessa longa caminhada
académica e profissional, bem como proporcionaram valiosas experiéncias de vida
e de trabalho, enquanto educadora e formadora de professores(as) da Educacéao
Bésica.
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N&o tenho um caminho novo. O que eu tenho de novo é um jeito de caminhar.

Thiago de Mello

Procuramos delinear, a fim de introduzir este trabalho de pesquisa, alguns
caminhos necessarios a construcdo do processo de demarcacdo do objeto, aqui
pesquisado, qual seja: a relacdo entre a formacdo inicial e a pratica docente de
professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.
Nesse sentido, apresentaremos, nesta introdugéo, a contextualizagdo do problema
de pesquisa, a delimitacdo do objeto de estudo, a problematizacdo da pesquisa com
alguns guestionamentos e pressupostos, 0s objetivos do trabalho e, finalmente, a

estruturacdo dos capitulos da tese.
1. Contextualizacdo do problema de pesquisa

Muitas pesquisas voltadas para a formacédo de professores(as), vém sendo
desenvolvidas, em nivel nacional e internacional, no que se refere ao Ensino de
Ciéncias. Varias dessas pesquisas ja foram defendidas em programas de pos-
graduacdo no Brasil. No entanto, a maioria destes estudos esta voltada para os
Anos finais do Ensino Fundamental, o que faz dos Anos iniciais um vasto campo,

ainda, a ser pesquisado. De acordo com Azevedo (2008, p.17):

[...] as pesquisas em relagdo a area de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental, tanto em relagdo ao ensino, quanto a formacdo de
professores, tém sido escassas. Grande parte das publicacées, embora
relevantes, sdo anteriores a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional de 1996 e aos Parametros Curriculares Nacionais de 1997, que
desencadearam novas discussfes, tanto em relagdo a formacdo de
professores, quanto ao ensino, de um modo geral, e em particular ao Ensino
de Ciéncias para 0s Anos iniciais.

Essa realidade vem sendo mudada, nos ultimos cinco anos, e as producdes de
conhecimento sobre formacdo de professores(as) dos Anos iniciais tem se
intensificado. Isto mostra uma crescente preocupacéo dos(as) pesquisadores(as)
com a formacgdo dos(as) professores(as) que ensinam nos Anos iniciais do Ensino

Fundamental. Pudemos identificar, esse aumento das pesquisas, no estudo

exploratdrio que realizamos e apresentamos no préximo capitulo.


https://www.pensador.com/autor/thiago_de_mello/
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Quanto a inclusédo de novas tematicas no ambito das pesquisas sobre ensino e
formacdo de professores de Ciéncias, Lorenzetti (2005, p. 1) afirma que “a
importancia do Ensino de Ciéncias é reconhecida por pesquisadores da area em
todo o mundo, havendo uma concordancia relativa a incluséo de temas relacionados
a Ciéncia e a Tecnologia nas séries iniciais”.

Outro aspecto que destacamos refere-se ao fato de que o Ensino de Ciéncias
nos Anos iniciais, na maioria das escolas, esta sob o encargo de um(a) professor(a)
“polivalente”, formado nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia e responsavel por
ensinar “todas” as disciplinas do curriculo. Segundo Bonando (1994), isso tem

tornado esse ensino muito superficial e, muitas vezes, inexistente nos Anos iniciais.

A proposito, sob esse ponto de vista, na retrospectiva historica sobre o Ensino
de Ciéncias (década de 60 até os dias atuais) - que apresentamos no quadro tedrico
desta tese, com vistas a evidenciar como se constituiu a formacdo em Ciéncias
dos(as) professores(as) dos Anos iniciais no decorrer dos anos - fica evidente como
esse ensino, ainda, € bastante deficiente e muito pouco € ensinado em termos de

conceitos, procedimentos e atitudes.

Do ponto de vista da legislacdo, somente em 1961 a formacdo de
professores(as) teve seu marco legal estabelecido de forma mais consistente, com a
aprovacdo da Lei n° 4.024/61, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB). A formacao para o magistério passou a ocorrer em Escola Normal,
bem como em Institutos de Educacdo. Esses(as) professores(as) poderiam atuar no,
entdo, ensino pré-primario, destinado a alunos menores de sete anos de idade e, no

ensino primario, para alunos(as), a partir de sete até dez anos de idade.

A formacéo de professores para o segundo grau (atualmente Ensino Médio),
ficava a cargo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e foram estabelecidos
os “curriculos minimos” para os cursos de licenciaturas, pelo Conselho Federal de
Educacdo - CFE (Resolugdo CFE n° 02/1969). Com a promulgacdo da Lei n°
5.692/71, a formacéo de professores, que ocorria em escolas normais, passa a ser
realizada, enquanto habilitacdo profissional no ensino de segundo grau. Com a
aprovacao da nova LDB em 1996, Lei n® 9.394/96, passou-se a exigir a formacdo em
nivel superior em curso de Licenciatura, graduacdo plena, em universidades e/ou

institutos superiores de educacéao.
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As Ultimas mudancas na legislacdo demonstram ter sido, no sentido de atender
as demandas atuais do exercicio profissional dos(as) professores(as) e as
exigéncias da sociedade atual, pois é fundamental que os(as) futuros(as)
professores(as) saibam mobilizar os conhecimentos adquiridos na formacéao inicial e
transforma-los em acdes concretas para a sala de aula e, consequentemente, para a

vida social dos(as) alunos(as).

Dentre as demandas atuais que sdo colocadas, para os(as) docentes, no seu
exercicio profissional, foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (Parecer CNE/CP n° 009/2001) que destaca: orientar e mediar o
ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-se pelo sucesso da
aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a diversidade existente entre
os alunos; incentivar atividades de enriquecimento curricular; elaborar e executar
projetos para desenvolver conteudos curriculares; utilizar novas metodologias,
estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em
equipe. Diante dessas novas demandas, é imprescindivel rever os modelos de

formacdo inicial e continuada dos professores. (BRASIL, 2001).

Tivemos como prioridade, nesta tese, o aprofundamento dos estudos sobre a
relacdo entre a formacao inicial de professores que ensinam Ciéncias nos Anos
iniciais do Ensino Fundamental e as praticas docentes. Também, como
pesquisadoras nessa area de atuacdo (Ensino de Ciéncias e Formacdo de
Professores), ainda interessou-nos buscar subsidios para praticas docentes, uma
vez que é incipiente a existéncia de pesquisas no ambito dos Anos iniciais no Ensino

Fundamental, com relacéo a area supracitada.

2. Delimitac&o do objeto de estudo

Na figura 1, assinalamos as conexdes na delimitagcdo do nosso objeto de
estudo, salientando que, no processo de definicdo e delimitacdo do objeto, o(a)
pesquisador(a) trabalha com trés dimensdes: a técnica, a ideoldgica e a cientifica.
Para Deslandes (2007), na dimensao técnica, vé-se o projeto de tese como
instrumento de investigagdo; na ideoldgica, atuam as escolhas feitas pelo
pesquisador, a partir de que base tedrica e como pesquisar, fazendo escolhas

ideologicas; na cientifica, o pesquisador consegue articular as duas primeiras
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dimensdes, ultrapassando o senso comum, através do método cientifico. Estas trés
dimensfes estdo entrelacadas no trabalho do pesquisador e possibilitam que o

objeto de estudo seja construido a partir da analise e da reflexao da realidade.

Tais dimensdes contribuiram, de forma significativa, para afunilar, ou seja, para
fazer um recorte mais pontual e mais preciso da area de interesse a ser investigada
nesta tese, a partir de escolhas pessoais, decorrentes do aprofundamento tedrico do
tema em estudo. Entdo, chegamos a delimitacdo do nosso objeto de estudo que se
encontra na intersecdo das trés tematicas estudadas. De forma esquematica,

apresentamos na figura 1.

Figura 1: Delimitagédo do objeto de estudo

Objeto de estudo

Fonte: Construcdo da autora (2020)

A construcdo do objeto de estudo, na pesquisa qualitativa em educacao, é
uma tarefa complexa e se contrapfe a ideia de que os objetos estdo expostos na
realidade, bastando ao(a) pesquisador(a) prestar atencao ao cotidiano. Precisamos
superar essa visdo simplista e, para isso, cabe ao(a) pesquisador(a) estar em
“vigilancia epistemoldgica” constante. De acordo com Bourdieu (2004, p. 27), a
construgéo do objeto é a operagdo mais importante e implica “um trabalho de grande

félego”.
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Para delimitacdo do objeto de estudo, desta pesquisa, fez-se necessario um
mapeamento de pesquisas e o0 reconhecimento de estudos que estdo sendo, ou ja
foram realizados, com a tematica ou as linhas de pesquisas iguais ou parecidas com
0o nosso foco tematico. Este processo foi, aqui, denominado de “Anadlise de
tendéncia” (capitulo 2). Esta delimitacdo nos permitiu fazer um recorte tedérico e
metodoldgico para elaboracdo do nosso objeto de estudo, no que tange a realizacao
de um estudo exploratorio

Diante disso, trabalhamos os fundamentos e pressupostos que nortearam a
formacdo inicial dos(as) professores(as). que ensinam Ciéncias, suas concepcoes
sobre o processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias, bem como os
fundamentos das praticas docentes que sdo construidos por estes(as)
professores(as), nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, com a finalidade de
compreender as possiveis relacdes (aproximacfes e distanciamentos) existentes

entre Formacao Inicial e pratica docente.

3. Problematizacao

Para dar conta do nosso objeto de estudo, levantamos como problematizacao

desta pesquisa:

e Quais as possiveis relagbes existentes entre a Formacao Inicial dos(as)

professores(as) que ensinam Ciéncias com a pratica docente, nos Anos iniciais

do Ensino Fundamental?

Para encontrarmos possiveis respostas, referente a esta problematizacao,
temos 0s seguintes questionamentos:

e Quais o0s principais fundamentos tedrico-pratico-metodolégicos que
nortearam a Formacéo Inicial dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias
nos Anos iniciais?

e Quais as concepcdes desses(as) professores(as) sobre o Ensino de Ciéncias
nos Anos iniciais, do Ensino Fundamental?

e Quais sdo as praticas docentes desenvolvidas por professores(as), que

ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental?

Estes questionamentos se constituiram no fio condutor, desta pesquisa para

verificar, de fato, se tais questionamentos permitiram, ou ndo, estabelecer relacdes
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entre o processo de formacéo inicial e a pratica docente dos(as) professores(as) que

ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na intencdo de fundamentar nossa problematizacdo de pesquisa, tendo como

parametro estes questionamentos, levantamos como principal pressuposto:

e As concepcdes e as praticas docentes de professores(as), que ensinam
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, expressam pouca relagéo
com os fundamentos tedrico-pratico-metodolégicos construidos na formacao

inicial.
4. Objetivos do trabalho de pesquisa

Considerando as caracteristicas do nosso tema de estudo a serem
investigadas, tomamos como objetivo geral da pesquisa:

e Analisar as possiveis aproximacfes e distanciamentos entre formacao inicial
dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino

Fundamental e as préticas docentes destes(as) professores(as).

Como desdobramento deste objetivo geral, temos o0s seguintes objetivos

especificos:

e I|dentificar os principais fundamentos e pressupostos tedrico-pratico-
metodoldgicos que nortearam a formacao inicial dos(as) professores(as) que
ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

e Compreender as concepcdes destes(as) professores(as) sobre o Ensino de
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,

e Investigar as praticas docentes dos atores sociais, desta pesquisa, nos Anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Como procedimento metodolégico, priorizamos como referencial, a
Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2013a), por ser uma proposta dialdgica,
complexa e dialética, para subsidiar nossa pesquisa, dentro de uma abordagem

qualitativa. Trabalhamos os fundamentos da Analise Hermenéutica Dialética
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Interativa (AHDI)! para interpretarmos os dados obtidos através da aplicacdo dos
questionarios, dos documentos analisados, das entrevistas realizadas (CHD) e das

observacdes efetivadas.

Isto posto, acreditamos que o presente trabalho de pesquisa se caracteriza
como uma investigacdo que podera contribuir no processo de formacdo de
professores(as) dos Anos iniciais do Ensino Fundamental, seja porque as pesquisas
neste campo ainda sdo escassas, como, aqui, ja afirmamos, seja porque a relacédo
entre a formacao inicial e a efetiva pratica docente requer mdaltiplos olhares. Em
nossa pesquisa, procuramos partir de uma perspectiva inovadora, na medida em
gue buscamos tornar evidente que elementos da formacao inicial, de fato, compdem
e dao sustentacdo a pratica docente do(a) professor(a), ainda que sua trajetoria de
formacdo continuada va incorporando novos elementos que vao constituindo e

dando ressignificado a sua pratica.

Por fim, ressaltamos que foi possivel possibilitar aos professores envolvidos na
pesquisa uma reflexdo critica sobre sua formacado inicial e sua prépria pratica
docente com relacdo ao Ensino de Ciéncias. Nossa pretensdo foi, também
proporcionar um novo olhar sobre o papel da universidade na formacéo inicial dos

futuros(as) professores(as) da Educacao Basica.
5. Estrutura dos Capitulos

Este texto estd organizado da seguinte forma: apresentacao, introducéo, quatro
capitulos e consideracdes finais.

Na apresentacdo, descreveremos 0s principais marcos da trajetoria profissional

e académica da autora, que denominamos aqui de: O despertar da caminhada.

A Introducgéo, a qual chamamos de: Delineando o caminho, contextualizamos
o problema de pesquisa, delimitamos o objeto de estudo, apresentamos a
problematizacdo (questionamentos e pressupostos), os objetivos do trabalho, a
metodologia, em linhas gerais e, por fim, mostramos a estrutura organizacional dos

capitulos.

1 A AHDI é uma nova definicdo de analise de dados criada por Oliveira (2020), que sendo orientadora
desta tese nos autorizou a citar essa definicdo, que faz parte do E-book Dialogicidade e
Complexidade no processo de analise hermenéutica dialética — interativa.
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No primeiro capitulo, apresentamos um estudo exploratério que realizamos
sobre a formacdo de professores dos Anos iniciais do Ensino Fundamental em
periédicos (nacionais e internacionais) e evento de Ciéncias, que chamamos de
ANALISE DE TENDENCIA: Ponto de partida da caminhada.

No segundo capitulo, apresentamos o quadro tedrico da pesquisa, que
chamamos aqui de: Caminhos do conhecimento, que se configura como base
tedrica do estudo e esta subdividido em trés subitens: a Formacédo de Professores
(Os caminhos revelados); o Ensino de Ciéncias (Abrindo caminhos) e as Praticas
docentes (Revendo caminhos). Os conhecimentos adquiridos em leituras diversas
propiciaram o didlogo com os(as) autores(as) que elegemos para fundamentar

nossa pesquisa e perpassaram por todo o estudo.

Com relacao a formacao de professores(as), foram descritas, inicialmente, as
perspectivas teorico-epistemologicas da formacao de professores(as), discutindo os
conceitos e as compreensdes sobre tal formacdo, modalidades da formacéo de
professores(as) para, em seguida, serem apresentados os principais “modelos” de
formacdo e, posteriormente, falarmos na formacdo inicial dos professores de
Ciéncias no Brasil, especificamente, dos(as) professores(as) dos Anos iniciais do

Ensino Fundamental.

No que se refere ao Ensino de Ciéncias, apresentamos a trajetoria da evolucao
do Ensino de Ciéncias e, para isso, foi realizado um recorte epistemolégico da
década de 60, do século XX, até os dias atuais, procurando identificar nesse
caminho as principais tendéncias tedrico-metodoldgicas desse ensino. Exibimos
algumas concepcdes de Ciéncias e seu ensino, escola-professor-aluno no processo
de ensino e aprendizagem de Ciéncias e a importancia da contextualizacdo e da

interdisciplinaridade no ensino em tela.

Finalizando este capitulo, fizemos um levantamento do que trata a literatura da
area quanto aos modelos e as construcbes de praticas docentes dos(as)
professores(as) de Ciéncias dos Anos iniciais do Ensino Fundamental. Concepc¢bes
sobre praticas pedagodgicas e praticas docentes e organizacdo das praticas e
saberes docentes. Em seguida, buscamos identificar a relagdo que se estabelece
entre teoria e pratica e as principais praticas docentes nos Anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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No terceiro capitulo, descrevemos o desenho metodoldgico da nossa pesquisa
denominada de: Contextualizando caminhos, que conduz e media a concretizacao
das ideias e dos estudos realizados. Caminhos esses pelos quais descrevemos a
abordagem, os instrumentos, 0s sujeitos e o campo da pesquisa.

No entanto, antes de adentrarmos nos fundamentos da Metodologia Interativa,
iniciamos nosso estudo quanto ao procedimento metodoldgico, apresentando a
nossa op¢ao em relacdo a abordagem qualitativa, escolha dos sujeitos, descrigcdo do
campo de investigacdo e as motivacoes que deram origem ao projeto de pesquisa.
Em seguida, elencamos os instrumentos de pesquisa que utilizamos na coleta dos

dados e as etapas de realizacdo do mesmo.

No quarto capitulo, apresentamos a sistematizacdo e analise dos dados
obtidos, a partir dos questionarios aplicados, dos documentos analisados, das
entrevistas realizadas e das observacfes efetivadas. Denominamos esse capitulo
de: Refletindo sobre os caminhos descobertos e as descobertas dos

caminhos.

Usamos os fundamentos da Anélise Hermenéutica Dialética Interativa (AHDI),
que segundo Oliveira (2020)?, tem como principal aporte teérico o método de analise
hermenéutica-dialética de Minayo (2008) para interpretar os resultados das
entrevistas realizadas através da técnica do Circulo Hermenéutico — Dialético (CHD),
fundamentada em Oliveira (2013b). Também, analisamos o0s documentos
selecionados e as observacOes realizadas no contexto das salas de aulas de
Ciéncias, com base na AHDI. Este tipo de andlise €, assim, definido por Oliveira
(2020, p.10-11):

A analise hermenéutica dialético-interativa (AHDI) é a sistematizacado dos
dados coletados pelo CHD e aplicagdo de questionarios para analise a luz
da teoria e cruzamento destes dados com informac¢des de documentos
oficiais, observacdes e outros possiveis instrumentos, que se facam
necessarios para dar conta do objeto de estudo, quanto a construcao e
reconstrugéo da realidade pesquisada.

Através desta analise, realizamos uma sistematizacdo das informacdes
coletadas a luz da teoria e do cruzamento dos dados, unindo ideias, definindo os

guestionamentos apresentados neste trabalho e, consequentemente, a

problematizacédo desta pesquisa.

2PhD em Educagéo. Professora Sénior e do quadro permanente do PPGEC — UFRPE.
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Concluindo este trabalho de pesquisa, apresentamos as consideracdes finais
do estudo, que representam uma sintese dos principais achados encontrados na
pesquisa. Procuramos estabelecer os contrapontos entre a pesquisa realizada, 0s
dados obtidos e analisados em relacdo a problematizacdo, questionamentos,
pressupostos e objetivos, que foram referenciais para o desenvolvimento de nosso
objeto de pesquisa. Chamamos as consideracdes finais de Projetando possiveis

caminhos a serem revelados.

Inspirando-nos na metafora dos caminhos, cada capitulo, desta producéo, traz
em destague imagens que representam os passos que foram sendo firmados na
trajetéria da tessitura desta pesquisa em suas idas e vindas, na certeza de que
também, hoje, conforme lembra Fernando Sabino (1981, p. 154), ‘“Facamos da
interrupgcdo um caminho novo. Da queda um passo da danca, do medo uma escada,

do sonho uma ponte, da procura um encontro!”
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Capitulo 1
ANALISE DE TENDENCIA: Ponto de partida da caminhada

O que vale na vida ndo é o ponto de partida e sim a caminhada.
Caminhando e semeando, no fim teras o que colher.

Cora Coralina
A producédo de conhecimento sobre Formacéao de Professores dos Anos iniciais
do Ensino Fundamental tem se intensificado ao longo dos ultimos anos, haja vista o
namero de trabalhos académicos produzidos e publicados em eventos e periodicos
nos ultimos anos. Dessa forma, € de suma importancia a comunicacao/divulgacéao
de publicacdes em eventos cientificos nacionais e internacionais. Esses espacos de
disseminacdo das pesquisas desenvolvidas por alunos(as), professores(as) e
pesquisadores(as) constituem extraordinario canal de didlogo entre os pares, uma
vez que favorecem o debate de ideias e a apresentacdo de pesquisas cientificas
que, expostas a discussdes e criticas, oportunizam um momento de avaliacdo e
validacédo das mesmas (LACERDA et al., 2008).

Outro excelente canal de divulgacdo das pesquisas cientificas sdo os artigos
publicados em peridédicos nacionais e internacionais, devido ao seu alcance
geografico e pela viabilidade de permanecer um registro que pode ser lido por
muitos(as) pesquisadores(as) da area. Os periodicos, ainda, permitem registros da
autoria da pesquisa desenvolvida e do conhecimento da comunicagdo cientifica
(KING; TENOPIR, 1998).

Por esses motivos, para que pudéssemos organizar nossa investigacdo do
problema de pesquisa e os instrumentos selecionados para obtencdo dos dados
desta tese, passamos, inicialmente por um estudo exploratorio, aqui denominado
analise de tendéncia, que nos forneceu informacgdes para ampliacdo e familiarizacéo
com o tema de pesquisa e permitiu constatar possiveis lacunas presentes nessas
discussbes e, finalmente, justificar nossas escolhas. Essa pesquisa exploratéria se
fez importante para que pudéssemos nos familiarizar mais com o tema, identificar
impasses, lacunas e, posteriormente, tracar nosso plano de estudo e projeto de
investigacdo (DESLAURIERS; KERISIT, 2010).
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A referida pesquisa investigatoria teve como objetivo geral fazer um
levantamento das producdes sobre a formacdo de professores que ensinam
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental em alguns periddicos nacionais e
internacionais e no Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC), evento este promovido pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC). Para alcancar o nosso objetivo geral,

elencamos os seguintes objetivos especificos:

e Identificar como se apresentam as pesquisas sobre formacdo de
professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais, nos anais dos
ENPEC dos ultimos cinco eventos (2009 a 2017);

e Analisar os referenciais tedricos e metodolégicos de artigos sobre formacéo
de professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais em periddicos

nacionais e internacionais.

Fizemos a opcdo de analisar os trabalhos apresentados nos ultimos cinco
eventos pelo fato de serem referéncia nacional na area de pesquisa e Ensino de
Ciéncias, além de ter um grande namero de trabalhos publicados sobre formacao de
professores nos Anos iniciais a cada edicdo analisada. Com relagéo aos periédicos,
a escolha ocorreu em virtude da importancia dos mesmos para 0 nosso foco
tematico “formacdo de professores”, bem como por serem bem classificados pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES. O referido
estudo traz uma andlise das publicacdes em alguns periddicos nacionais e
internacionais: Revista Ciéncia & Educacédo, Revista Investigacbes em Ensino de
Ciéncias, Revista formacdo @ docente, Revista Ensaio Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias, Revista Internacional de Formacdo de Professores e Ensefianza de las

Ciencias: Revista de investigacion y experiencias didacticas.
1.1 Descricao dos periddicos analisados

Conforme a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES, 2017), os periddicos estdo assim caracterizados:

1.1.1 Revista Ciéncia & Educacédo — Publica artigos cientificos sobre resultados de
pesquisas empiricas ou tedricas e ensaios originais sobre temas relacionados a
Educacéo Cientifica (ensino e aprendizagem de Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia,
GeoCiéncias, Educacdo Ambiental, Matematica e areas afins). A referida revista tem
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como responsabilidade difundir a pesquisadores(as), professores(as) e alunos(as)
dos diversos niveis de ensino, a producao nacional e internacional nestas areas de
pesquisa. Esté classificada como Qualis A1 na &rea de Ensino no sistema Qualis de
avaliacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES.

1.1.2 Revista Investigacdes em Ensino de Ciéncias (IENCI) - Tem como objetivo
principal a divulgacdo aberta de trabalhos relevantes e originais em pesquisa em
Ensino de Ciéncias para a comunidade internacional de pesquisadores(as), em
especial, da América Latina e Peninsula Ibérica. Esta voltada exclusivamente para a
pesquisa na area de ensino e aprendizagem de Ciéncias (Fisica, Quimica, Biologia
ou Ciéncias Naturais). Aceita artigos relacionados a investigacdo, revisao da
literatura, fundamentacgéo tedrica, metodologia da pesquisa educacional, critica (ou
defesa) e comentarios sobre artigos publicados na propria revista. Esta classificada,
pela CAPES, em Qualis A2.

1.1.3 Revista formacdo @ docente — Tem como publico alvo alunos(as),
educadores(as) e pesquisadores(as) cujos trabalhos cruzam as linhas de pesquisa
“Formacgao de Docentes” (temas como: formacéo inicial e continuada, valorizagao da
formacdo, dentre outros) e “Praticas Pedagodgicas” (na Educacdo Basica e na
Educacao Superior), linhas estas do Nucleo de Formacao do Centro Universitario
Metodista lzabela Hendrix. Aceita artigos de relatos de experiéncias, curtas
comunicacoes (resultados preliminares de pesquisas e estudos originais), Cartas
Pedagdgicas, Resenhas de obras relevantes para a area educacional e Anais de

eventos realizados na instituicdo. Esta classificada como Qualis B1, pela CAPES.

1.1.4 Revista Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias — S&o publicados
artigos de pesquisas inéditas (relatos de pesquisa empirica ou ensaios teoricos),
artigos de revisao bibliografica (estado da arte) e resenhas de livros com temas de
interesse ao campo da pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Seu publico alvo sédo
pesquisadores(as) e estudantes de pos-graduacdo das areas de Educacéo
Cientifica, Ensino das Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica, Quimica, GeoCiéncias
e Astronomia), da Educagdo em Saude e Ambiental, estudantes em formacéo inicial
e continuada das Licenciaturas na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

e pesquisadores(as) de areas afins. Esta classificada, na CAPES, como Qualis Al.
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1.1.5 Revista Internacional de Formacéao de Professores (RIFP) — Tem como foco
a divulgacdo de pesquisas, relatos de experiéncias, estudos de caso, teoricos e
bibliométricos® que tratem da Formacéo de Professores inicial, continuada e/ou em
atividade. A RIFP publica artigos inéditos em portugués, espanhol, inglés, sendo que
manuscritos em outros idiomas podem ser aceitos para avaliacao, apos consulta aos
editores. Publica resenhas de livros sobre Formacéo de Professores, Educacéo e
Ensino. A referida revista da Coordenadoria de Pesquisa, Inovagdo e POs-
Graduacao do Instituto Federal de S&o Paulo — IFSP campus Itapetininga - e do
Grupo de Pesquisa Formacdo de Professores para o Ensino Basico, Técnico,
Tecnologico e Superior (FoPeTec) tem periodicidade trimestral e por objetivo
estimular e promover a producéo e a veiculacdo do conhecimento produzido na area
de formacgédo de professores(as) por pesquisadores(as) nacionais e internacionais.
Foi avaliada pela CAPES, em Qualis B4, no triénio 2013-2016.

1.1.6 ENSENANZA DE LAS CIENCIAS: Revista de investigacion y experiencias
didacticas - E uma revista destinada a professores(as) e pesquisadores(as) na area
de Ensino de Ciéncias e Matematica. Aceita trabalhos com rigor metodolégico e
fundamentos cientificos que supdem uma contribuicdo ao avanco do conhecimento
nessas areas. Publicada, em papel, desde 1983. A edicao eletronica foi aberta, em
2010 e, a partir de 2015 a revista € publicada, exclusivamente, em formato digital e
aberto, para que o contetdo possa ser lido e baixado sem restricbes. A referida
revista tem o selo de qualidade da FECYT e esta indexada em varias bases de
dados. A revista Ensefianza de las Ciencias somente aceita artigos que tratem de
temas relevantes para a educacao cientifica e matematica e que néo tenham sido
publicados anteriormente em outras midias. Foi avaliada, no ano 2015, em Qualis
Al.

1.2 Descricédo dos artigos contidos e analisados nos periodicos

A apresentacdo dos artigos, a seguir, serao descritos, a partir da transcricao

dos resumos elaborados pelos(as) autores(as) dos referidos artigos:

1.2.1 ARTIGO 1 - Intitulado: “A formacdo de professoras para o ensino de

Ciéncias nas séries iniciais: andlise dos efeitos de uma proposta inovadora”

3 A bibliometria € um campo das areas da biblioteconomia e da Ciéncia da informacdo que aplica
métodos estatisticos e matematicos para analisar e construir indicadores sobre a dindmica e evolucao
da informacéo cientifica e tecnolégica de determinadas disciplinas, areas, organizacdes ou paises.
(LOPES, et al., 2012).
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Esse artigo trata de uma pesquisa empirica que teve como objetivo analisar os
efeitos de uma proposta inovadora de formacdo em servico nas concepcdes e
praticas declaradas por professoras polivalentes que lecionam Ciéncias nas séries
iniciais. As professoras pesquisadas cursavam Licenciatura Plena em Pedagogia na
Unicamp, por um convénio entre a universidade e as prefeituras municipais da
Regido Metropolitana de Campinas. Pesquisou-se quais as concepcdes e praticas
declaradas, de treze (13) professoras, sobre o Ensino de Ciéncias para as séries
iniciais anteriormente, durante o transcorrer e ao final da disciplina, por meio de:
guestionarios, redacfes, observacdo do curso e entrevistas. Concluiu-se que,
embora a maioria das professoras pareca ter compreendido as ideias-chave da
disciplina e tenha promovido mudangas em suas praticas docentes, a falta de
conhecimento prévio de conteddo especificos de Ciéncias e a pequena carga
horéria disponivel foram os principais fatores que impossibilitaram a apreensédo mais

abrangente de algumas das ideias enfocadas pela disciplina.

1.2.2 ARTIGO 2 - Intitulado: “Concepg¢oes de professoras das séries iniciais, em

formacao em servico, sobre a pratica pedagdgica em Ciéncias”.

Esse texto teve como objetivo avaliar uma proposta inovadora de formacdo de
professoras para o ensino de Ciéncias. Investigou-se a disciplina Teoria Pedagogica
e Producédo em Ciéncias e Meio Ambiente, que compunha um curso de Pedagogia,
produzido por um convénio entre a Unicamp e as prefeituras da Regiao
Metropolitana de Campinas. As alunas desse curso eram docentes que lecionavam
para as series iniciais em escolas municipais. A analise de um dos instrumentos de
avaliacdo da disciplina, aplicado as professoras mostrou que a disciplina contribuiu
para a formacdo em Ciéncias, principalmente em relagdo ao entendimento da
natureza da Ciéncia e dos metodos de ensino, mas que nao foi suficiente para

ensinar conteudos cientificos de forma integrada.

1.2.3 ARTIGO 3 - Intitulado: “O conhecimento do contelddo cientifico e a

formacao do professor das séries iniciais do Ensino Fundamental”,

Esse artigo traz alguns resultados sobre um processo de interacdo entre o
pesquisador e duas participantes, alunas de um curso de Pedagogia, em torno do
objetivo de elaborar, implementar e analisar um conjunto de aulas sobre um tema de
Ciéncias Naturais. Em tal processo investigou-se como se deu a interacao entre elas

sobre os conhecimentos cientificos que possuiam do conteudo abordado, além das
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estratégias de como ensina-lo. Tendo em vista, a partir dos resultados obtidos, a
precaria formacdo em conteudo especificos que deveriam saber para ensinar,
algumas reflexdes sdo apontadas, principalmente as pertinentes a formacdo do
professor para as séries iniciais do Ensino Fundamental e seu locus principal, os

cursos de Pedagogia.

1.2.4 ARTIGO 4 - Intitulado: “Da formacéo inicial ao ingresso na carreira

docente”,

O presente artigo teve como objetivo apresentar dados de uma pesquisa
exploratdria desenvolvida com egressos do curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS/Campus de Navirai — na perspectiva de
compreender contribuicbes da formacgado inicial para os dilemas e dificuldades
enfrentados no processo de insercdo na carreira. Para tal, desenvolveu-se um
estudo de cunho qualitativo que se baseou em dados obtidos via andlise de
respostas de questionarios aplicados a um grupo de professores iniciantes. Por fim,
com a conclusdo do estudo, constatou-se que se faz necesséria a criacao politicas
publicas que visem a promocdo e apoio a insercdo na carreira, bem como para a

permanéncia na profissao.

1.2.5 ARTIGO 5 - Intitulado: “Uma releitura do papel da professora das séries

iniciais no desenvolvimento e aprendizagem de Ciéncias das criangas”

Este artigo trata das seguintes questdes: Em que consiste ensinar Ciéncias para
criancas? Que conhecimentos as professoras mobilizam ao ensinar Ciéncias para as
criangas? O que é mesmo que elas ndo sabem e que falta isso Ihes faz? Que outros
conhecimentos sdo essenciais para que tenham sucesso no ensino? Por que,
mesmo com um suposto déficit de conteddos conceituais, as professoras
conseguem ensinar Ciéncias e possibilitam com isso o desenvolvimento das
criancas, preparando-as para etapas posteriores da aprendizagem de conceitos
cientificos? Como é que ndés humanos nos constituimos como sujeitos da cultura?
Que relagdes existem entre os conceitos cotidianos e cientificos? Para responder a
essas indagacOes, as autoras fizeram uma aproximacédo ao ensino de Ciéncias a
partir das suas experiéncia com professoras das séries iniciais, cotejando esses

saberes com a perspectiva historico-cultural de Vygotsky.
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1.2.6 ARTIGO 6 - Intitulado: “Competéncias e formagado de docentes dos Anos

iniciais para a educacgao cientifica”

Este trabalho analisa a formacao continuada, a préatica e as reflexdes de um grupo
de professoras de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de S&o Paulo em
um projeto de inovacdo, com a intencdo de observar quais fatores foram
fundamentais para a insercdo dessas docentes na Educacdo Cientifica. Utilizou-se
trés tipos de dados: interacdes verbais na formacdo em servigo, entrevista e analise
de aulas. Observou-se que a participacdo das professoras em atividades como
aprendizes, seguidas de reflexdes e de espacos de trocas, foi fundamental para a
insercdo das docentes em préticas relacionadas ao Ensino de Ciéncias pouco
trabalhada nos Anos iniciais. Concluiu-se que a articulagdo de diversas
competéncias € um fator fundamental para essa insercédo e que tais competéncias
envolvem desde o planejamento docente até as relagbes sociais que sao

estabelecidas dentro do ambiente escolar.

1.2.7 ARTIGO 7 — Intitulado: “Curso de pedagogia, desenvolvimento profissional

e a profissionalizagao docente”

Neste artigo discutimos sobre as dificuldades provenientes da formacao inicial em
vista do desenvolvimento profissional e as possibilidades do curso de Pedagogia
formar o professor na perspectiva do ensinar-aprender para trabalhar na Educacéo
Infantil @ Anos iniciais do Ensino Fundamental. Partimos do seguinte problema de
pesquisa: como o curso de Pedagogia estd formando o professor para o ensinar-
aprender tendo em vista a profissionalizacdo docente. Como objetivo geral: analisar
o processo formativo do curso de Pedagogia sobre a aprendizagem da docéncia
evidenciando as percepc¢des dos futuros professores sobre a sua profissdo. Nesta
pesquisa qualitativa, utilizou-se como técnica a observacdo e como instrumento o
guestionario para os estudantes. Fundamentou-se em teéricos como: Garcia (1999);
Névoa (1995); Branddo e Dias (2014); Imbernén (2001); Libaneo (2004); Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004); Nascimento (2015); entre outros. Os resultados da
pesquisa apontam que o curso de Pedagogia esta deixando a desejar na
perspectiva da construcdo de saberes ou a consolidacdo do ensinar-aprender,

relativos ao desenvolvimento profissional para a profissionalizacao docente.

1.2.8 ARTIGO 8 - Intitulado: “Formacgao de professores para a educacgao infantil

e séries iniciais do Ensino Fundamental: reflexées sobre a polivaléncia”
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Reflete sobre polivaléncia. Esta expressao, até hoje, caracteriza a profissdo de
pedagogo, bem como o trabalho por ele desenvolvido. Este estudo possui hatureza
qualitativa (BOGDAN e BIKLEN, 1997; THIOLLENT, 2011). Foi produzido através de
uma pesquisa teorica, a partir de levantamento bibliografico (GIL, 2008),
considerando autores como: Pimenta, 1999, 2017; Libaneo, 2005; Saviani, 2008;
2012; Kassis, 2015; Lima, 2007, dentre outros, que auxiliaram na construcdo do
debate. Foi possivel compreender que polivaléncia € um conceito que pressupde
uma pratica em que o profissional possa se adequar as situacfes e demandas
diversas que se apresentam no cotidiano de trabalho. Esta realidade alerta para a
importancia de revisdes no curriculo dos cursos de Pedagogia, a fim de se fortalecer
a identidade da docéncia como profissdo e melhor definir as especificidades do
magistério na Creche, na Pré-Escola e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

1.2.9 ARTIGO 9 - Intitulado: “Professoras dos Anos iniciais e Ensino de

Ciéncias: desafios para a formagao docente”

Apresenta-nos parte de uma pesquisa realizada com um grupo de docentes dos
Anos iniciais do Ensino Fundamental sobre introducdo de novas possibilidades de
trabalhos educacionais relacionados ao Ensino de Ciéncias. Com base em
atividades de formacdo continuada, buscamos, de um lado, entender como os
conteudos de Ciéncias Naturais sdo desenvolvidos nesse nivel de escolaridade
formal e as caracteristicas de formacéo docente para abordar tais conhecimentos e,
de outro, construir junto com as participantes atividades educacionais sob novas
perspectivas metodolégicas. Os resultados apontam a necessidade de, nas acdes
de formacgoes inicial ou continuada (como em cursos, disciplinas, oficinas, palestras
e outros), proporcionar aos sujeitos oportunidades para mobilizar seus
conhecimentos tacitos e explicitos, com vista a reelaborarem suas praticas e

concepcdes pedagogicas.

1.2.10 ARTIGO 10 - Intitulado: “Ensinar Ciéncias Naturais nos Anos iniciais da

educacgao basica: um desafio para o pedagogo no Brasil”

O que se materializa neste artigo é o resultado de um movimento investigativo que
buscou compreender o que os estudantes do Curso de Pedagogia de uma
universidade publica no Brasil, apreenderam sobre o Ensino de Ciéncias Naturais
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, além de analisar a contribuicdo da

disciplina Metodologia de Ensino de Ciéncias em sua formacdo. Para tanto, foi
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aplicado um questionario semiestruturado, analisado pela analise textual discursiva.
E apresentado as percepcbes dos depoentes a respeito da citada disciplina e
também sobre o Ensino de Ciéncias. Em suma, é possivel evidenciar que ha a
contribuicio do Ensino de Ciéncias para o desenvolvimento critico desses
pedagogos no processo de (re) elaboracdo do conhecimento cientifico, além do
aprendizado dos contetudos de Ciéncias, que estdo presentes nos documentos

curriculares oficiais.

1.3 Descricao dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC) analisados

No site da Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias

(ABRAPEC) em 2017, esse evento é assim caracterizado:

1.3.1 Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC) — E
um evento bienal, promovido pela ABRAPEC, cujo objetivo é reunir e favorecer a
interacdo entre os pesquisadores das areas de Ensino de Fisica, Biologia, Quimica,
Geociéncia, Ambiente, Saude e areas afins, com a finalidade de discutir trabalhos de
pesquisa recentes e tratar de temas de interesse da ABRAPEC.

Neste levantamento, optamos por desenvolver um estudo de natureza
qualitativa e quantitativa, através de consultas em periédicos cientificos e no evento
ENPEC, relacionados a Formacdo de Professores dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nosso interesse era identificar como estdo situadas as producdes
cientificas, desta area de pesquisa, e seus referenciais te6ricos e metodolégicos

com relac&o ao nosso foco temético da tese.

O presente levantamento foi desenvolvido durante a disciplina de “Analise de
tendéncia de pesquisa em Ensino de Ciéncias e Matematica e produgao textual”,
cursada no segundo semestre de 2017, no curso de doutorado do Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE).

A referida disciplina teve o objetivo de analisar e discutir tendéncias de
pesquisas nacionais e internacionais, na area de Ensino de Ciéncias e Matemética e
situar o nosso trabalho de tese na producéo desta area. Para isso, foram realizadas
diversas atividades de levantamentos de dados, sistematizacdo e andlise dos
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mesmos, bem como leitura e discussao de textos referentes a analise de tendéncias

e producéo textual.

Para realizar esta investigacdo especifica, foram, inicialmente, levantados os
dados nos anais dos ENPEC, no periodo 2009 a 2017. A partir da leitura dos titulos
e dos resumos dos trabalhos investigados, buscou-se identificar aqueles que
apresentavam, como foco tematico, a Formacao de Professores dos Anos iniciais do
Ensino Fundamental. Com o objetivo de facilitar a analise dos dados, elaboramos
um banco de dados, contendo as seguintes informacdes: nome/ano do evento, titulo

do trabalho, autores, palavras-chave e regifes geograficas.

Com relacdo aos periédicos analisados, procedemos da mesma forma dos
eventos, partindo da leitura dos titulos e resumos dos artigos publicados nos
periddicos, anteriormente, descritos. Também, construimos um banco de dados
apresentando os seguintes elementos: nome/ano da revista, titulo do artigo, autores,
palavras-chave, aspectos metodolégicos e principais referenciais tedricos. Foram
consultadas revistas que possuem versoes eletronicas por facilitarem o processo de

busca e devido a possibilidade gratuita de acesso.

Em busca de tracar tendéncias de pesquisa da producdo nacional e
internacional sobre Formacédo de Professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos
iniciais (FPECAI), apresentaremos e discutiremos, a seguir, 0s resultados obtidos.
Inicialmente, dos trabalhos apresentados nos cinco ultimos ENPEC e, em seguida,

das producdes publicadas nos periédicos selecionados.

Tabela 1: Nameros absolutos e percentuais de trabalhos submetidos nos ENPEC sobre formacgéo de
professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental (FPECAI)

Ano Ne° total de N° de trabalhos % de trabalhos
trabalhos sobre FPECAI sobre FPECAI
submetidos
2009 723 04 0,55
2011 1.235 04 0,32
2013 1.526 08 0,52
2015 1.768 10 0,56
2017 1.840 09 0,48
Total 7.092 35 0,49

Fonte: Anais do ENPEC (2009, 2011, 2013, 2015, 2017)
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Antes de proceder com nossa analise, propriamente dita, ressaltamos a
dificuldade que tivemos, incialmente, em identificar, através dos resumos, as
palavras chaves e os titulos dos trabalhos, se, de fato, eles se referiam a estudos
sobre Formacgao de Professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental. Com relacéo a este tipo de dificuldade, Delizoicov, Slongo e
Lorenzetti (2007) sinalizam que isto esta relacionado a forma como 0s resumos sao
elaborados, ndo possibilitando, muitas vezes, identificar os pontos principais da
pesquisa.

Nos trabalhos apresentados nos ENPEC, no periodo de 2009 a 2017,
constatamos que, do numero total de trabalhos submetidos (7.092), trinta e cinco
(35) tinham como foco temético a formacdo de professores para o Ensino de
Ciéncias nos Anos iniciais, o que representa 0,49% do total, de acordo com a Tabela
1. Verificamos também que, ao longo das edi¢cbes do referido evento, houve uma
presenca expressiva de trabalhos com esse foco tematico, tendo uma leve
diminuicdo no Xl ENPEC (2017), embora o nimero de trabalhos submetidos tenha

aumentado.

Os resultados apresentados na Tabela 1 mostram uma crescente preocupacao
dos(as) pesquisadores(as) na formacéo inicial e continuada de professores(as) dos
Anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo Delizoicov e Angotti (2004), a
pesquisa sobre Formacdo de Professores tem tido bastante presenca em
congressos e publicacdes, evidenciando, desta forma, esse campo de estudo como

uma tendéncia de pesquisa da area de Ensino de Ciéncias.

Tabela 2: Distribuicdo dos trabalhos apresentados nos ENPEC sobre formacéo de professores para
0 Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental (FPECAI), de acordo com as regides

ENPEC | NORTE | NORDESTE | CENTRO | SUDESTE | SUL LOCAL DNE
OESTE REALIZACAO
DO EVENTO
2009 - - - 4 - Florianopolis-SC
2011 - 2 - 2 - Campinas-SP
2013 - 2 1 4 1 | Aguas de Lindéia-SP
2015 1 2 - 7 - | Aguas de Lindéia-SP
2017 3 1 - 4 1 Florianopolis-SC
TOTAL 4 7 1 21 2 GERAL =35
% 11,4 20 2,9 60 5,7

Fonte: Anais do ENPEC (2009, 2011, 2013, 2015, 2017)
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Considerando a distribuicdo dos trabalhos analisados, de acordo com as
regioes brasileiras onde foram desenvolvidos, pudemos observar que a maioria das
pesquisas sdo desenvolvidas na regido Sudeste e representa 60% dos trabalhos
analisados. Em seguida, temos as regides Nordeste, Norte, Sul e Centro Oeste com,
respectivamente, 20%, 11,4%, 5,7% e 2,9%. Pudemos verificar que a regiao
Sudeste apresenta um percentual grande de trabalhos nesse foco tematico. Isso,
provavelmente deva-se a quantidade de cursos e Programas de Pds-Graduacdo na
area de Ensino de Ciéncias que a regido possui e, também, pelo fato da maioria dos
ENPEC terem sido realizados nessas regides, o que favorece bastante a
participacdo dos(as) pesquisadores(as).

Podemos perceber, ainda, na Tabela 2, um nimero significativo de pesquisas
sobre Formacgao de Professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental, na regido Nordeste. Identificamos as instituicbes onde esses
trabalhos foram produzidos: Universidade Federal Rural de Pernambuco (2
trabalhos), Universidade Estadual de Santa Cruz da Bahia (2 trabalhos),
Universidade Federal da Paraiba (1 trabalho), Universidade Federal do Rio Grande

do Norte (1 trabalho) e a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (1 trabalho).

Tabela 3: Nameros de artigos encontrados por periédicos sobre formagéo de professores para o
Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental e a classificacdo das revistas na base
Qualis da CAPES (2017)

REVISTAS ESTRATO | QUANT. | ARTIGOS | ANO AUTORES
Ciéncia & Educacéo Al 1 1 2015 Augusto e Amaral
InvestigagOes em A2 2 2 2014 Augusto e Amaral
Ensino de Ciéncias 3 2008 Longhini
Formacdo @ Docente Bl 1 4 2016 Ciriaco e Costa
Ensaio Pesquisa em B2 2 5 2006 Lima e Maues
Educagéo em 6 2016 Briccia e Carvalho
Ciéncias
Internacional de B4 2 7 2017 Nascimento
Formacéo de ——
Profesgores 8 2018 Plnhelro,

Rodrigues,
Maranh&o e Fialho
Investigacion y Al 2 9 2013 Benetti e Ramos
Experiencias 10 2013 Araljonegao,
Didaticas Blanco, Neto e
Passos

Fonte: Site das revistas. (2006 a 2018)

Conforme a Tabela 3, localizamos um total de dez (10) artigos relacionados ao
foco temético Formacgédo de Professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais,
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0s quais foram classificados da seguinte forma: Revista Ciéncia & Educacéao (Art. 1),
Revista Investigacdes em Ensino de Ciéncias (Art. 2 e Art. 3), Revista Formacdo @
Docente (Art. 4), Revista Ensaio Pesquisa em Educacédo em Ciéncias (Art. 5 e Art.
6), Revista Internacional de Formacéo de Professores (Art. 7 e Art. 8) e Revista de
investigacion y experiencias didacticas: Ensefianza de las Ciencias (Art. 9 e Art. 10).
Os periodicos, também, foram classificados com base na plataforma CAPES, nos
estratos Al, A2, Bl, B2 e B4, devido a representatividade destes junto a
comunidade cientifica e pela qualidade dos trabalhos publicados.

Com relacéo ao tipo de artigo, a maioria dos trabalhos sao estudos empiricos,
dos quais oito (08) trabalhos foram desenvolvidos no ambito de cursos de formacéo
inicial ou continuada. Em geral, tais artigos apresentam e analisam os relatos de
experiéncias, trazendo como foco de discussédo um modelo de formagdo de
professores(as). Apenas dois artigos apresentam uma investigacdo sobre o Ensino
de Ciéncias e a formacao dos professores(as) dos Anos iniciais, caracterizando-se,

assim, como artigo de pesquisa tedrica e levantamento bibliogréfico.

Quadro 1: Aspectos metodolégicos dos artigos analisados

ARTIGO INSTRUMENTOS PUBLICO ALVO TIPO DE ANALISE
PESQUISA DOS DADOS

1 Questionario Populacéo:13 Enfoque Andlise de
Sinteses teméaticas professores(as) qualitativo contetdo
Entrevistas Amostra: 3 Estudo de caso
ObservagOes de aulas | professores(as)

Diario de campo

2 Questionério Populagao: 13 Pesquisa Andlise de
Entrevistas professores(as) qualitativa conteudo
Observacgoes Amostra: 3 Estudo de caso

professores(as)

3 Gravacdes em 1 Pesquisador e Pesquisa Analise de
videoteipe 2 Estudantes do qualitativa e conteudo
Implementacé&o das Curso de Pedagogia | descritiva
aulas

4 Questionarios Populacao: 43 Abordagem Analise

egressos(as) de qualitativa descritiva e
Pedagogia exploratoria
Amostra: 15 dos dados
sujeitos

5 Reviséo de literatura N&o identificamos o | Levantamento N&o

publico alvo bibliografico identificamos
o tipo de
andlise

6 Interacdes verbais Populacéo: um (1) Pesquisa Andlise de
Entrevistas grupo de Prof. de qualitativa conteudo
semiestruturadas; uma Escola Estudo de caso
Filmagem e producdo | Municipal
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textual (andlise de Amostra: uma (1)
aulas) docente
7 Técnica de Populacao: 30 Pesquisa Andlise de
Observacéao Estudantes de qualitativa Contetdo
Questionarios Pedagogia (altimo
periodo)
Amostra: 10
Estudantes
8 Levantamento N&o identificamos o | Natureza Nao
Bibliografico publico alvo qualitativa identificamos
Pesquisa o tipo de
Tedrica analise
9 Questionarios Populacéo e Paradigma N&o
Oficinas Amostra: 22 qualitativo identificamos
Entrevistas Professores(as) dos o tipo de
Registros de Anos iniciais do analise
observacoes diretas Ensino Fundamental
Projetos de aulas
10 Questionarios Populagéo: 46 Pesquisa Andlise
Estudantes do 4° qualitativa Textual
ano do Curso de Discursiva
Pedagogia (ATD)
Amostra: 13
Estudantes

Fonte: Site das revistas (2006 a 2018)

Observamos, nos aspectos metodoldgicos dos artigos analisados, que o0s
instrumentos de coleta de dados mais utilizados foram o questionéario e a entrevista.
Também, identificamos outros instrumentos, tais como: observacdo, producdo
escrita, flmagem, gravacéo, diario de campo, projetos de aulas, entre outros. Esses
instrumentos proporcionam uma enorme quantidade de informacfes que fornece a

pesquisador(a) elementos importantes para analise dos dados obtidos.

Com relacdo ao publico alvo das pesquisas, estes se distribuem em trés
grupos: professores que ensinam nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,
estudantes do Curso de Licenciatura em Pedagogia e, algumas vezes, o(a)
proprio(a) pesquisador(a) (professor/a universitario/a). Apenas, dois (2) artigos ndo
apresentaram publico alvo, por se tratar de uma pesquisa tedrica e um levantamento

bibliografico.

A maioria dos artigos utilizou a pesquisa qualitativa como abordagem para o
desenvolvimento do trabalho. Segundo Oliveira (2012), a pesquisa qualitativa
procura compreender uma realidade conforme construida e vivenciada por seus
sujeitos, em seu cotidiano, além de considerar que cada participante investigado(a),

tem entendimento préprio sobre sua realidade. Também, encontramos artigos que
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utilizaram estudo de caso, levantamento bibliografico e pesquisa tedrica como tipo

de investigacao.

Em relacdo a andlise dos dados, a maioria dos artigos, cinco (5), utilizou a
andlise de conteudo como método de apreciacdo dos dados obtidos. Segundo
Moraes (1999), a analise de conteudo constitui uma Metodologia de Pesquisa usada
para descrever e interpretar o conteudo de toda classe de documentos e textos.
Essa andlise, conduzindo a descri¢cdes sistematicas, qualitativas ou quantitativas,
ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma compreensdo de seus

significados num nivel que vai além de uma leitura comum.

Um artigo apresentou, como procedimento de analise dos dados, a apreciacéo
descritiva e exploratéria, um outro utilizou a ATD (Analise Textual Discursiva) e trés
(3) artigos nao revelaram o tipo de analise utilizada.

Quadro 2: Referenciais teéricos dos artigos analisados

ARTIGOS APORTE TEORICO

1 CARVALHO, L. M. A. — DELIZOICOV, N. C. - DUCATTI, K.C. —
FREIRE, C.Y. — NARDI, R.

2 CARVALHO, A. M. P. — FRACALANZA, H. — FURIO, C.J. M. — GIL-
PEREZ, D. — TARDIF, M.

3 BONANDO, P. A. - CARVALHO, A. M. P — CONTI, C. L. A. —
FREITAS, D. — RABONI, P. C. A.

4 CORSI, A. M. — HUBERMAN, M. — NOVOA, A. — PIMENTA, S. G. —
TARDIF, M.

5 CARVALHO, A. M. P. — FREIRE, P. —- FUMAGALLI, L.—- HORTON,
M. — MAUES, E. — VYGOTSKY — TARDIF, M.

6 BRICCIA, V. — CARVALHO, A.M.P. — GIL-PEREZ, D. — LIMA, M. E.
C.C - PERRENOUD, P.

7 BRANDAO, M. de L. P. E DIAS, A. M. — GARCIA, M. — IMBERNON,
F. — LIBANEO, J. C. — NASCIMENTO, F. L. S. C do. -— NOVOA, A.
- RAMALHO, NUNEZ E GAUTHIER —TARDIF, M.

8 KASSIS, R. N. — LIBANEO, J. C. - LIMA, V. M. M. —= NOVOA, A. -
PIMENTA, S. G. — SAVIANI, D.

9 BIZZO, N. - CARVALHO, A. M. P. - TARDIF, M. - ZANETIC, J.

10 AZEVEDO, R. - BERTUCCI, M. - BIZZO, N. - GERALDO, A. C. H. -
LONGHINI, M. -
OVIGLI, D. - SAVIANI, D.

Fonte: Site das revistas (2006 a 2018)

Podemos perceber a predominancia de pesquisas que trazem diversos(as)
autores(as) na area de Formacdo de Professores(as) como aporte tedrico para
fundamentar os estudos. Em destaque, observamos alguns/algumas autores(as)
como: Carvalho (2003), Tardif (2007), Gil Pérez (2005), Bizzo (2009), N6voa (1995),
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gue possuem muitas pesquisas relacionadas a Formacao de Professores dos Anos
iniciais. Vale salientar, ainda, outros referenciais teéricos que foram utilizados nos
artigos com um nimero menos expressivo, como: Freire (2003), Garcia (1999), Nardi
(1998), Ducatti (2005), Delizoicov (2000), Fracalanza (1986), Furié (1994), Bonando
(1994), Freitas (1988), Conti (2003), Raboni (2002), Corsi (2002), Pimenta (1999),
Huberman (1995), Vygotsky (1991), Maués (2003), Fumagalli (1998), Perrenoud
(2000), Lima (2006), Briccia (2008), dentre outros.

Através da andlise dos referenciais tedricos dos artigos, identificamos poucos
aportes teodricos compartilhados entre os trabalhos, o que configura uma
heterogeneidade de autores(as) que trabalham com a Formacéo de Professores e

Ensino de Ciéncias.

Buscando atender ao objetivo, desta parte do trabalho de investigacao,
referente ao estudo exploratorio, qual seja: fazer um levantamento das producfes
sobre a Formacdo de Professores(as) dos Anos iniciais, em alguns periodicos
nacionais e internacionais e em evento. A verificacdo realizada permitiu identificar
importantes tendéncias da pesquisa brasileira nos ENPEC e nos periédicos

selecionados, no que se refere a formacao inicial e continuada de professores(as).

7

O primeiro aspecto que chama atencdo € o crescente numero de trabalhos
apresentados nos ENPEC nos ultimos cinco anos, bem como a qualidade teorico-
metodoldgica dos artigos publicados nas revistas selecionadas e analisadas. Isto
mostra uma crescente preocupacdo dos(as) pesquisadores(as) na Formacao de

Professores(as) dos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa analise, encontramos outros aspectos relevantes, especificamente, com
relacdo ao referencial tedrico, onde localizamos grande heterogeneidade de
autores(as) que trabalham com esse foco tematico, revelando, por um lado, uma
dificuldade na identificacdo de aportes tedricos compartilhados entre os artigos, mas
por outro lado, uma diversidade de autores(as) com diferentes enfoques sobre

formacao de professores(as).

Podemos, também, destacar o elevado indice de concentragdo dos trabalhos
investigados na regido sudeste, seguido da regido nordeste. O que mostra uma
necessidade de investimento em pesquisa na referida area nas outras regides

geograficas brasileiras. Isto deve-se, possivelmente, aos eventos terem sido
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realizados, predominantemente, na regido sudeste, o que facilitou a participacdo em

maior niumero de pesquisadores(as) dessa regiao.

Com relacdo aos aspectos metodologicos dos artigos, ressaltamos algumas
dificuldades que tivemos em identificar os elementos escolhidos para analise, quais
sejam: instrumentos de pesquisa, publico alvo, tipo de pesquisa e analise dos dados.
Essa dificuldade parece ter sido devido a pouca precisdo dos artigos em explicitar

esses elementos.

Acreditamos que os resultados aqui apresentados venham contribuir para nado
apenas mapear os trabalhos de pesquisa sobre a Formacdo de Professores dos
Anos iniciais do Ensino Fundamental do ponto de vista numérico, mas, sobretudo,
para oferecer um olhar por onde caminha essa formacdo em termos de

preocupacdes e enfoques tedricos e metodoldgicos.

Como consequéncia deste estudo exploratério, a pesquisa, aqui proposta para
a construcdo de nossa tese, se justifica pela necessidade existente, ainda, na area
de educacgdo, de se compreender diferentes “realidades” com relagdo a formacéao
inicial e as préticas didatico-pedagdgicas de professores(as) que ensinam Ciéncias,
bem como uma possibilidade de ampliacdo das interpretacdes sobre perspectivas e
problematicas que envolvem a formacao inicial de pedagogos(as) para atuacdo no

Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Enfim, favorecer a elaboracdo de novas investigacdes que tornem, cada vez
mais explicito onde se precisa avancar nas pesquisas que tomam a formacao inicial
e continuada de professores(as) de Ciéncias dos Anos iniciais, como objeto de
analise, € de fundamental importancia para o avancgo, inovagao e qualificacdo dessa
formacdo. Assim, mesmo com tantas producdes sobre formacgéo de professores(as),
ha sempre algo novo que precisa ser desvelado, algo que inquieta ou algo que,

ainda, nao foi revelado sobre o que precisamos nos debrugar.
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Capitulo 2
QUADRO TEORICO: Caminhos do conhecimento

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se p6és a caminhar.

Paulo Freire

Neste capitulo, trabalhamos os aportes tedricos que déo sustentabilidade ao
nosso objeto de estudo, quais sejam: a Formacéo inicial de Professores(as); o
Ensino de Ciéncias e a Préatica Docente dos(as) Professores(as).

2.1 A Formacao de professores(as): Os caminhos revelados

Discutiremos, nesta secdo, as perspectivas teorico-epistemologicas da
formacdo de professores(as), tratando dos conceitos e compreensdes sobre
formacao em geral e formacao de professores(as) e, em seguida, as modalidades e
os modelos de formacdo inicial de professores(as) no Brasil. Posteriormente,
falaremos da formacao inicial dos(as) professores(as), que ensinam Ciéncias nos

Anos iniciais do Ensino Fundamental.

2.1.1 Formacgdao: conceitos e compreensdes

O conceito de formacao é considerado um dos mais complexos no contexto
educativo, pois ele pode assumir varias conotacdes e definicdes, dependendo da
concepcao dos(as) estudiosos(as) dessa area. Dentre esses entendimentos,
podemos citar alguns desses conceitos muito disseminados nos trabalhos de
pesquisa sobre formacdo de professores(as), tais como: preparagdo, ensino,
educacdo, treinamento, capacitacdo, desenvolvimento social, profissional e
individual, entre outros.

A palavra formacéo deriva da expresséo latina formatio, que se refere a acéo e
ao efeito de formar ou de se formar (dar forma, constituir algo ou compor o todo do
qual sédo partes). A formacdo, também, se refere ao modo como uma pessoa foi
criada, ou seja, a educacao que recebeu.

Atualmente, a nocéo de formacao costuma estar associada a ideia de formacéao

académica ou profissional, que envolve cursos com o0 objetivo da insercdo e


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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reinsercdo de novos conhecimentos. Desse modo, a formacdo surge como um
instrumento importante e potente para democratizar o acesso dos sujeitos a cultura,
a informacéo, ao conhecimento e ao trabalho.

Nessa perspectiva, a formacao torna-se um tema importante, prioritario e com
um grande potencial de investigacdo as pesquisas educacionais. Nesta direcao,
passamos a apresentar alguns entendimentos e compreensdes de autores(as), que
priorizaram em seus estudos o conceito de formagéao.

Menze (1980) recomenda trés caminhos para entendimento do conceito de
formacdo. O primeiro é pensarmos que formacdo ndo é sinébnimo de linguagem
técnica em educacdo, ja que ela tem dimensBes mais amplas e auténticas. O
segundo, é percebermos a multidimensionalidade do conceito, que ndo precisa
assumir valores limitados somente ao campo profissional, como uma lista curricular
a cumprir, que mantém as pessoas num falso ambiente de seguranca de saber. E, 0
terceiro caminho, é percebé-la como uma acdo realizada para contribuir no
desenvolvimento social e pessoal das pessoas.

Para Honoré (1980), a formacdo é apreendida como uma funcdo social de
transmissao de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se desempenha em
beneficio do sistema socioecondmico ou da cultura dominante. Também, pode ser
entendida como um processo de desenvolvimento e estruturacdo da pessoa. Sendo
assim, esse tipo de formacdo esta sempre associado a alguma atividade ou a
formacao para algo. Debesse (apud GARCIA,1999, p.19) distingue a formacdo em
trés tipos:

e Autoformacédo - a pessoa participa, de forma independente, e tendo sob o seu
controle objetivos, processos, instrumentos e resultados da propria formacéo;

e Heteroformacdo - é uma formagado que se organiza e desenvolve “a partir de
fora” por especialistas;

e Interformacédo - é a acdo educativa que ocorre entre os futuros professores ou
entre professores em fase de atualizacdo de conhecimentos e que existe como um
apoio da equipe pedagodgica.

Segundo Flickinger (2010), ha uma demanda por mdultiplas formagfes ou, pelo
menos, por algumas que fornecam uma base de conhecimentos e competéncias
para o caminho longo da jornada individual. Para este autor, a formacéo tera que
assumir novas formas e espacos que desenvolva o ser humano na sua totalidade,

bem como, lidar com as incertezas e instabilidades que surgem na carreira
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profissional, necessitando dos individuos, maiores flexibilidades e novas
competéncias.

Diante do exposto, entendemos que o conceito de formacgao deve considerar o
caminho formativo da pessoa, que envolve 0s objetivos, 0S processos, 0S
instrumentos e os resultados almejados pela propria pessoa e pela sociedade em
geral. As instituicbes, de um modo geral, também podem atuar em prol da formacéao
das pessoas, possibilitando que estas transformem suas praticas e repensem suas

acoes.

2.1.2 Formacéao de professores(as)

Do ponto de vista mais especifico, com relacao a formacédo de professores(as),
percebemos que esse conceito € bastante amplo e possui varios significados, que
se diferenciam, de acordo com as perspectivas epistemoldgicas dos diferentes
autores(as) que estudam essa tematica. No entanto, esse conceito estd,
profundamente, associado a qualificagdo “profissional”, que se encontra relacionado,
diretamente, ao exercicio da docéncia, ao dominio dos contetdos das disciplinas e
aos meétodos e as técnicas de ensino.

A formacdo de professores(as), também, ¢é considerada pelos(as)
estudiosos(as) uma area reconhecida e complexa de conhecimento, investigacédo e
pratica. Segundo Garcia (1999), seu conceito pode ser utilizado como substantivo (a
formacéo) e como adjetivo (o formativo).

Dito isso, passaremos a descrever o nosso entendimento sobre a literatura que
aborda o processo de formacao de professores.

Rodriguez Diéguez (apud GARCIA, 1999, p. 22) aponta que a formacao de
professores(as) nada mais € do que “o ensino profissionalizante para o ensino”,
representando, assim, uma dimensdo do ensino como uma atividade intencional,
gue se desenvolve para contribuir na profissionalizacdo dos sujeitos encarregados
de educar as novas geragcOes. Essa perspectiva formativa de professores(as) da
prioridade ao carater instrumental e técnico da atuacédo docente.

Medina e Dominguez (1989) consideram a formagéo de professores(as) como
a preparacdo e emancipacao profissional do(a) docente, para realizar critica,
reflexiva e eficazmente, um estilo de ensino que promova uma aprendizagem

significativa nos(as) alunos(as) e consiga proporcionar um pensamento-agao



52

inovador, trabalhando em equipe com os(as) colegas para desenvolver um projeto
educativo comum.

Honoré (1980) compreende a formacao de professores(as) como uma atividade
humana inteligente, caracterizada pela atividade de troca entre os participantes ou
pares, que pressupde uma evolucdo do conhecimento e o entendimento de metas
pré-estabelecidas.

De acordo com Garcia (1999, p. 24), a formacdo de professores(as) é uma
grande area de pesquisa no campo teorico-préatico, quando sinaliza que “hoje em
dia, a formacdo de professores desenvolve uma éarea de investigacdo prépria,
indagando sobre problemas especificos de sua estrutura conceitual”.

Santiago e Batista Neto (2011), também, entendem a formacdo de
professores(as) como uma categoria de andlise, uma &rea de pesquisa, um
conteudo de politica educacional e uma pratica pedagogica.

Para finalizarmos as diferentes tendéncias e perspectivas sobre formacao de
professores(as), explicitaremos, mais uma vez, o entendimento de Garcia (1999, p.
26) que revela:

A formacéo de professores é a area de conhecimento, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, ho ambito da Didéatica e da Organizagao
Escolar, estuda o0s processos através dos quais os professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhor a qualidade da educac¢éo que os alunos
recebem.
Para o desenvolvimento desse conceito, € necessario especificar os principios
subjacentes da formacédo de professores e que sé@o considerados validos pelo autor

(GARCIA, 1999, p. 27):
1° Principio — Conceber a formacéo de professores como um continuo;

2° Principio — Necessidade de integrar a formacéo de professores em processos de

mudancgas, inovagao e desenvolvimento curricular;

3° Principio — Ligar os processos de formacdo de professores com o

desenvolvimento organizacional da escola;

4° Principio — Necessidade da articulacdo, integracdo entre formacdo de
professores em relagdo aos contetdos propriamente académicos e disciplinares, e a

formacao pedagogica dos professores;
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5° Principio — Necessidade da integracdo teoria-pratica na formacdo de

professores;

6° Principio — Necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacao construida
pelo professor e o tipo de educacdo que, posteriormente, lhe serd pedido que

desenvolva;

7° Principio — Principio da individualizacdo, como elemento integrante de qualquer

programa de formacéo de professores;

8° Principio — Necessidade de adotar uma perspectiva que saliente a importancia
da indagacdo e o desenvolvimento do conhecimento, a partir do trabalho e da

reflexdo dos proprios professores.

Diante das concepcbes sobre formacdo de professores(as), aqui,
apresentadas, podemos entender que a formacéo de professores(as) deve ser um
espaco de pesquisa, teorizacdo, metodologias e saberes que envolvam o trabalho
do(a) professor(a), nos diferentes espacos-tempos pedagdgicos. E mais, que essa
formacao favoreca aos(as) professores(as) uma andlise critica e reflexiva da sua
pratica pedagdgica, desenvolvendo a autonomia profissional e promovendo as

mudancas individuais e sociais necessarias a melhoria da qualidade educacional.

2.1.3 Modalidades da formacao de professores(as)

A forma como acontece a formacdo de professores(as), no Brasil, esta
subdividida em duas etapas: Formacéo Inicial e Formacédo Continuada. A primeira
abrange o momento em que o(a) professor(a) estd na Instituicdo de Educacdo
Superior (IES), preparando-se para o0 exercicio de sua profissdo, ou seja,
habilitando-se para a docéncia. A segunda versa na formacado em exercicio e sobre
a pratica pedagogica, na qual o(a) professor(a) discute e reflete suas acdes de
ensino.

Coutinho (2016) refere-se a Formacéo Inicial como sendo o periodo de habilitar
o(a) professor(a), permitindo, assim, o exercicio da docéncia e que a Formacéo
Continuada constitui-se de iniciativas que acompanham a vida profissional do(a)
professor(a), que pode apresentar formato e duracado distintas. Deve originar-se da
iniciativa propria do(a) professor(a) ou dos programas institucionais das redes

educativas em que ele(a) trabalha.
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Freire (1996, p. 22), por sua vez, defendeu a condicdo de complementaridade
entre formacao inicial e continuada, dizendo que o processo formativo do professor é
ciclico, que tem inicio, mas ndo tem fim, & inconclusivo. O professor deve se
reconhecer como um ser “inconcluso” para poder arraigar-se em uma educacao

permanente.

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusao é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento.

Se formos fazer uma andlise minuciosa dos modos como acontecem a
formacdo dos professores e seu desenvolvimento profissional podemos distinguir
diferentes fases, etapas, niveis, ciclos e modalidades.

Feiman-Nemser (apud GARCIA, 1999, p. 25) aponta quatro fases no processo
de aprender a ensinar que, para ela, ndo se caracteriza como formacdo de
professores, mas como fases do processo formativo (Desenvolvimento da
formacao). Sao elas:

o fase de pré-treino - inclui as experiéncias prévias de ensino que os candidatos a
professor vivenciam como alunos;

o fase de formacdo inicial - é a etapa de preparacao formal numa instituicao de
formacdo de professores, onde o futuro professor adquire conhecimentos
pedagdgicos e de disciplinas académicas;

e fase de iniciacdo - fase correspondente aos primeiros anos de exercicio
profissional do professor, onde ele aprende a pratica;

o fase de formacdo permanente - inclui todas as atividades planejadas pelas
instituicbes ou pelos préprios professores de modo a permitir o desenvolvimento
profissional e aperfeicoamento do seu ensino.

Hubermam (apud DE LA TORRE, 2002, p. 63) estabelece cinco ciclos vitais
profissional no professor que marca significativamente, uma evolucdo na sua
carreira docente (Desenvolvimento da carreira). Sao eles:

e Inicio na docéncia — caracteriza-se pela imersdo na realidade profissional, o
choque com a realidade, a socializagéo na carreira, a sobrevivéncia na aula. Nesta
situacdo dos primeiros trés anos, evidencia-se uma grande inseguranca e angustia,

sendo a experimentacéo, através do ensaio-erro, uma das metodologias mais usuais
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na construcdo do conhecimento profissional e, na busca de rotinas, uma
necessidade.

e Estabilidade-consolidacdo — caracteriza-se por um sentimento de facilidade no
desenvolvimento da atividade letiva, o dominio de certas rotinas e a capacidade de
selecdo de estratégias metodolégicas e meios em funcdo das necessidades e
interesses discentes, convertendo a melhoria do ensino em uma preocupacao
principal. Esta fase costuma coincidir com a consolidagéo, estabilidade profissional,
contratos definitivos, entre outras situacoes.

e Diversificacdo-questionamento — entre os sete (7) e os vinte e cinco (25) anos
de experiéncia podemos encontrar varios profissionais diferentes. Aqueles
professores que se preocupam com a melhoria docente, diversificando estratégias
metodoldgicas, experimentando novas praticas, inclusive tirando da aula estimulos
profissionais, muitas vezes, através da capacitacdo e atualizacao cientifico-técnica.
Outros professores se abrem a gestdo como via de promocao, descobrindo novos
cargos ou postos administrativos, assumindo compromissos e responsabilidades
com o contexto do centro educacional como via do desenvolvimento profissional. Por
altimo, aqueles professores que perdem o impulso inicial ou se cansam pela rotina,
de maneira que reduzem seus compromissos profissionais motivados por certa crise
profissional como consequéncia de sua insatisfacdo vital, caindo, inclusive, no
abandono da carreira e buscando localizacdo em outros ambitos profissionais.

e Busca de uma situacado profissional estavel — caracteriza-se pela vivéncia da
mudancga, mais ou menos, traumatica, na medida em que o0s professores
questionam sua eficdcia docente. A aparicdo de novos referentes, ingresso de
outros colegas mais jovens, que podem motivar diferentes comportamentos.
Professores que abordam esta situagdo com serenidade e distancia afetiva,
conscientes de sua menor energia ou potencial em relacdo aos demais, mas
envolvem as tarefas da aula. Outros professores, diante dessa situacao,
despreocupam-se, definitivamente de seu desenvolvimento profissional, tornando-se
conservadores do tradicional como refugio e manifestagcdo de resisténcia a
mudanca.

e Preparacdo da aposentadoria — Depois de mais de vinte e cinco (25) anos de
atividade profissional, produz-se esta fase de gradual ruptura ou descompromisso
com o exercicio profissional. Cabe diferenciar trés tipos de resposta dos professores

a essa fase. Aqueles que abordam, de maneira positiva, incrementando seu
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interesse pela aprendizagem de seus alunos e trabalhando com seus colegas no
mesmo sentido. Outros que adotam uma postura defensiva, tendo menos otimismo
nesta situacdo. E, por fim, aqueles desencantados em relacdo a experiencia

passada, manifestando cansaco e pouca vontade de atuar.

FIGURA 2: Fases do desenvolvimento da formac¢éo docente e ciclo vital do desenvolvimento da
carreira

Desenvolvimento da formacao Desenvolvimento da carreira
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Fonte: construcdo da autora (2020)

2.1.4 Modelos de formacao inicial de professores(as)

No Brasil, existem varios modos de fazer a formacao institucional de docentes.
A primeira e mais antiga € o Curso Normal, em Nivel Médio, que tem como objetivo
profissionalizar docentes para atuarem em estabelecimento de Educacao Infantil e
nos cinco primeiros anos da escolarizagéo, que corresponde, hoje, aos Anos iniciais

do Ensino Fundamental.

Apo6s 1996, com as novas Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN),
a Lei n®9.394/96 (BRASIL, 1996), criou-se o Curso Normal Superior com 0 mesmo
objetivo do Curso Normal Médio, mas com formacao superior e que deveria ser feito,

na época, nos Institutos Superiores de Educacéo (ISE).

Nos anos 80, muitas universidades passaram a oferecer, dentro dos Cursos

de Pedagogia, a modalidade que habilitava os(as) formandos(as) para lecionar na
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Educacdo Infantii e nos Anos iniciais do Ensino Fundamental. Para os anos
subsequentes do Ensino Fundamental, havia exigéncia de graduacdo em curso de
Licenciatura para exercer a docéncia nas disciplinas especificas. Existia, também, a
possibilidade de uma formacdo pedagdgica para bacharéis que quisessem se

dedicar ao ensino onde néo existissem professores(as) licenciados(as).

Atualmente, o modelo de Curso de Formacéo Inicial de Professores(as), para o
exercicio da docéncia na Educacgdo Infantil e para os Anos iniciais do Ensino
Fundamental estd definido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006, p. 1, Art. 2° § 1°), que indica a docéncia

como.

[...] acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagBes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacéo entre conhecimento cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construgcdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visbes
de mundo.

Diante do exposto, observamos a preocupacéo de que o(a) pedagogo(a) seja
capaz de produzir, articular e socializar conhecimentos, bem como participar da
organizacdo e gestao de sistemas. Para isso, 0s cursos de Formacao Inicial devem
ser, constantemente, analisados, tendo como meta a construgdo de novas

proposicdes para a acao educativa.

As Orientacdes conceituais* de um curso de Formacdo Inicial de
Professores(as) referem-se a um conjunto de ideias, objetivos e meios que 0 curso
deseja alcancar no seu desenvolvimento profissional. Tais orientacbes também
podem abranger uma visdo de ensino e aprendizagem propria e se embasam em
uma ou mais teorias sobre a aprendizagem (FEIMAN-NEMSER, 1990;
GARCIA,1999). Estes autores adotam cinco tipos/categorias de orientacao
conceituais para a formacao de professores, que sintetizam as variacdes existentes

de modelos formativos:

5 Idealmente, uma orientacdo conceitual inclui uma concepcdo do ensino e da aprendizagem e uma
teoria proxima do aprender a ensinar. Essas concepcdes deveriam dirigir as atividades praticas de
formacao do professorado, tais como o planejamento do programa, o desenvolvimento dos cursos, o
ensino, supervisdo e avaliacdo. As orientagfes conceituais ndo se excluem mutuamente. (Feiman-
Nemser, 1990).
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v Orientacdo académica — Tem seu foco na transmissdo de conhecimento
cientifico e cultural, no sentido de preparar o professor especialmente para o
dominio dos conteudos cientificos e para trabalhar a estrutura curricular da disciplina
em que é especialista. O dominio do contetdo em uma ou vérias disciplinas é o
objetivo fundamental da formacdo. Dois sdo os modelos dentro desta orientagao:
modelo enciclopédico (importancia na acumulacdo de conteudo) e modelo
compreensivo (importadncia na compreensdo légica da estrutura da matéria que
ensina);

v' Orientacdo pratica — Tem seu foco na organizacdo e no desenvolvimento de
praticas de ensino, valorizando o aprender com a experiéncia. Entende que a
atividade de ensino é complexa, singular, determinada pelo contexto, imprevisivel e
carregada de conflitos de valores e por iSso necessitam que o professor esteja
munido de experiéncias diretas e/ou mediadas por colegas mais experientes. Nesta
situacdo, é a préatica o elemento estruturador da formacdo do professorado, de
maneira que, nela e a partir dela, se organizam os programas de formacgé&o. Existem
dois modelos para esta orientacdo: modelo tradicional (fundamenta-se, no ensaio-
e-erro, no processo de aprendizagem do oficio de ensinar) e modelo reflexivo
sobre a pratica (desenha-se um perfil do professor flexivel, disponivel & mudanca,
capaz de analisar seu ensino, critico consigo mesmo).

v Orientacado tecnolégica — Tem seu foco no ensino como uma Ciéncia aplicada.
Nela, o professor € visto como um técnico que domina as aplicacdes do
conhecimento cientifico produzido por outros e transformado por regras de acdo. O
objetivo principal, desta proposta, é preparar os professores para realizarem suas
tarefas de ensino com proficiéncia. Aprender a ensinar “implica a aquisicao de
principios e praticas derivadas dos estudos cientificos sobre o ensino. A
competéncia se define em termos de atuagcao” (FEIMAN-NEMSER, 1990, p. 223).
Podemos encontrar dois enfoques nessa orientacdo: modelo de ‘treinamento’ (é o
mais puro, mecanico e fechado e busca a eficacia docente) e modelo de tomada de
decisdes (o professor deve aprender técnicas para intervir na sala e saber quando
deve utiliza-las).

v Orientacdo personalista — Tem seu foco na psicologia humanista, onde a
pessoa, seus limites e potencialidades sdo o centro do processo formativo. Parte do
principio de que cada sujeito constroi estratégias proprias para ser professor, em

7

gue o aprender a ensinar € interpretado como um processo de aprender a



59

compreender-se, desenvolver-se e usar-se a si mesmo de forma eficaz. Desta
forma, o professor eficaz “¢é um ser humano unico que aprendeu a fazer uso de si
mesmo eficientemente, e a realizar seus préprios propositos e os da sociedade para
a educacéo de outras pessoas” (GARCIA,1999, p. 37).

v' Orientacdo critico-social — Tem seu foco na visdo social progressista da
educacao, aliada a uma critica radical da escola atual. Ha uma fé otimista no poder
da educacédo para transformar a ordem social, enquanto que ha uma constatacao de
que as escolas sdo instrumentos poderosos na preservacao das desigualdades
sociais. Nessa orientacdo, os cursos de formacdo de professores devem incentivar
os valores democraticos, ajudando aos futuros professores a encontrarem sua voz e
desenvolverem sua identidade. O professor € um profissional autbnomo que reflete
criticamente sobre sua préatica para compreender tanto as caracteristicas especificas
dos processos de ensino-aprendizagem, como 0 contexto em que tem lugar, de
maneira que sua acao facilite o desenvolvimento autbnomo e emancipador dos que
participam do processo. Podemos encontrar dois enfoques diferenciais nesta
orientacdo: modelo de critica e reconstrucao social (baseada nos processos de
ensino e nos programas de formacéo) e modelo de investigacdo-acao e formacao
para a compreensado (aprendizagem profissional baseado na compreensdo da

pratica e transformacdo dessa mesma pratica).

Acreditamos que, em cada modelo de curso de formacéao inicial de professores
aqui apresentados podemos verificar mais de uma categoria de orientacao
conceitual citadas por esses autores e iSS0 acontece para que 0S Cursos possam dar
conta de atender as demandas requeridas no desenvolvimento profissional dos

professores.

2.1.5 Formacdo inicial dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias nos

Anos iniciais

Discutiremos, neste item, a formacdo inicial dos(as) professores(as) que
ensinam Ciéncias e que irdo atuar nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,
analisando suas necessidades formativas para atingir uma melhor qualidade nesse

ensino.
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A complexidade que envolve o processo de profissionalizacdo dos(as)
professores(as), principalmente, em relacdo as necessidades apresentadas, pela
sociedade atual, nos leva a refletir sobre o papel da formag&o inicial no
desenvolvimento profissional dos(as) professores(as), conforme estabelece a Lei n°

9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), no seu artigo 62:

Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacédo infantil e nos cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redacéo dada pela Lei n® 13.415, de 2017). (BRASIL,
1996).

No entanto, tal formacao, por si sé, ndo € garantia de qualidade profissional,
nem € suficiente para suprir as necessidades formativas dos(as) professores(as).
Nesse sentido, ao serem analisados 0s objetivos, conteidos e as metodologias dos
programas de ensino das disciplinas de Ciéncias dos Cursos de Licenciatura em
Pedagogia, devemos levar em consideracdo as novas demandas colocadas na
atuacdo do(a) professor(a) para os Anos iniciais, sobretudo, no que se referem a
funcdo social da escola, atual, e o novo perfil dos(as) alunos(as) desse nivel de
escolaridade.

Com relacdo a melhoria da qualidade do Ensino de Ciéncias, para 0os Anos
iniciais, sabemos que a formacao em nivel superior, ndo resolveu o problema da
qualificacdo profissional dos(as) professores(as) que atuam nesse nivel de

escolaridade. Segundo Hamburger (2007, p. 96),

Para o Ensino de Ciéncias, a situacdo ndo parece ter melhorado com a
exigéncia de nivel superior; os futuros professores continuam aprendendo
muito pouca Ciéncia e tém dificuldade de tratar temas cientificos em sala.
Em especial, ndo se sentem preparados para realizar experimentos ou
observacgtes em classe com os alunos.

O fato € que a formacao inicial, em nivel superior, de professores(as) que
ensinam Ciéncias nos Anos iniciais, ainda, parece continuar sendo superficial e
deficiente, pois as disciplinas de conteudos relacionados ao Ensino de Ciéncias nos
Cursos de Pedagogia sdo insuficientes e, muitas vezes, inadequadas. A esse
respeito convém citar Bizzo (2002, p. 65), quando este se refere ao sistema

universitario:

No entanto, ndo seria descabido afirmar que a formacédo de professores no
Brasil dificilmente figura entre as prioridades do sistema universitario,
especialmente quando nos referimos ao sistema publico. Os professores
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polivalentes que atuam nas quatros primeiras séries do Ensino Fundamental
tém poucas oportunidades de se aprofundar no conhecimento cientifico e na
metodologia de ensino especifica da area, tanto quanto sua formacao
ocorre em cursos de magistério como em cursos de Pedagogia.

Procurando objetivar e superar as limitagcbes anteriormente citadas, com
relacdo a formacdo inicial dos(as) professores(as), atualmente, sdo apontadas
algumas necessidades formativas para dar conta as novas exigéncias da sociedade
e da realidade escolar que, também, podem ser aplicadas aos(as) professores(as)
dos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

I) Dominar os contetdos cientificos a serem ensinados em seus aspectos
epistemolégicos e historicos, explorando suas relacdes com o0 contexto
social, econémico e politico;

II) Questionar as visdes simplistas do processo pedagdgico de ensino das
Ciéncias usualmente centradas no modelo transmissédo-recepcdo e na
concepcao empiricista-positivista de Ciéncias;

lll) Saber planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino que
contemplem a constru¢do-reconstrucéo de ideias dos estudantes;

IV) Conceber a pratica pedagoégica cotidiana como objeto de investigacgéo,
como ponto de partida e de chegada de reflexdo e agbes pautadas na
articulacéo teoria-pratica (SCHNETZLER, 2002, p. 215).

Nas revogadas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de
Professores da Educacdo Basica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
Graduacao Plena (Resolucdo CNE/CP n° 01/2002), fica evidente que a formacéo
inicial dos(as) professores(as), na época, deveria garantir a construcdo de
competéncias essenciais a atuacdo na Educacdo Basica, favorecendo, aos(as)
futuros(as) professores(as), a aprendizagem de conceitos cientificos que iriam além
daquilo que eles precisavam ensinar e articulados com suas didaticas especificas.
Tais Diretrizes apresentam em seu artigo 3°, alguns principios norteadores para

essa formacgéo.

I. a competéncia como concepcado nuclear na orientacédo do curso;

Il. a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacdo e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocados em uso capacidades pessoais;

Cc) o0s conteddos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliacho como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.

lll. a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma
vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
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acdo, como compreender o processo de construcdo do conhecimento
(BRASIL, 2002).

Nesse contexto, podemos afirmar que a formacao dos(as) professores(as) para
0s primeiros anos do Ensino Fundamental deve estar coerente com os documentos
oficiais atuais sem dispensar os documentos anteriores, ja revogados, a fim de haver
a compreensdo das mudancgas, ou ndo, de forma que a relacdo formacao inicial e
pratica docente ganhe efetivo significado.

Ainda com relacdo a formacéao inicial dos(as) professores(as) que atuam nos
Anos iniciais do Ensino Fundamental, Silva (1998, p. 40) afirma que tal formacéao
precisa “superar a fragmentagdo existente nos cursos entre areas especificas e
pedagdgicas e intensificar a relacao teoria-pratica”. Desta forma, compreendemos
que na formacdo, deve ser garantido, aos(as) futuros(as) professores(as),
mecanismos que permitam se apropriarem dos conhecimentos especificos,
pedagdgicos e proprios do ensino de Ciéncias.

Nesse sentido, consideramos que o0s saberes/conhecimentos dos(as)
professores(as) que irdo atuar nos Anos iniciais do Ensino Fundamental ndo devem
se restringir, apenas, aos objetivos de ensino, que incluam os conceitos definidos
para essa escolaridade, mas ir além, na profundidade dos conceitos, na sua
historicidade e na sua articulagdo com outros saberes e tratamento didatico,

possibilitando a ampliacdo dos conhecimentos na area do Ensino de Ciéncias.
2.2 O Ensino de Ciéncias: abrindo caminhos

Para descrevermos a trajetdria da evolugdo do Ensino de Ciéncias no Brasil,
faremos um recorte epistemoldgico da década de 60 (século XX) até os dias atuais,
procurando identificar, nesse caminho, as principais tendéncias predominantes

desse ensino.

Em seguida, apresentaremos algumas das mudancas/transformacdes
ocorridas no Ensino de Ciéncias com relacdo as perspectivas tedrico-metodologicas
e as concepcgdes de Ciéncias e seu ensino. Tais transformac¢des foram decorrentes
das necessidades e demandas da sociedade de cada época, o que nos leva a
perceber o quanto o Ensino de Ciéncias sofreu mudancas até chegarmos ao que

entendemos, hoje, como Ciéncias.
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Finalizando este item, discorreremos sobre o papel da escola e do(a)
professor(a) no Ensino de Ciéncias, o papel do(a) aluno(a) no processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias, bem como, o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental e a importancia da contextualizagédo e da interdisciplinaridade

no Ensino de Ciéncias.

2.2.1 Caminhos do Ensino de Ciéncias e suas tendéncias predominantes

Objetivando descrever a evolucado do Ensino de Ciéncias no Brasil, tomamos,
como base tedrica, os trabalhos de Marandino (2003), Krasilchik (1987), Delizoicov e
Angotti (2000). Buscaremos, aqui, identificar as principais fases e tendéncias

dominantes nesse processo evolutivo.

Sabemos que, até 1960, do século XX, as aulas de Ciéncias eram, apenas,
ministradas nos dois Ultimos anos do curso ginasial®. A Educacdo, em geral, era
marcada por um ensino baseado na memorizacdo, com aulas, predominantemente,
expositivas e algumas experimentacdes eram realizadas para confirmar teorias. O

Ensino de Ciéncias era marcado pelo método tradicional (transmisséo-recepcao).

ApOGs a promulgacéo da Lei n° 4.024/61 (BRASIL, 1961) - Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional - aumentou a quantidade de disciplinas de Ciéncias no
curriculo escolar, tornando-a obrigatoria, desde o primeiro ano do curso ginasial. As
principais modificagcdes no Ensino de Ciéncias, nesse periodo, foram baseadas nos
Projetos Curriculares®. Esses projetos pressupunham que o Ensino de Ciéncias
deveria desenvolver o espirito critico dos alunos, para que estes reproduzissem o
trabalho como futuros cientistas. As atividades experimentais, seguindo rigidamente
as etapas do método cientifico, eram consideradas importantissimas e muitos(as)
professores(as) utilizavam-nas, como procedimento metodolégico, em suas aulas.
Desta forma, surgiu 0 ensino por redescoberta que estava baseado na ideia de que
os(as) alunos(as), vivenciando as etapas do método cientifico, poderiam redescobrir
o proprio conhecimento cientifico, fazendo descobertas semelhantes aquelas feitas

por alguns cientistas no passado.

5 Atualmente, correspondem aos dois Ultimos anos do Ensino Fundamental, mais precisamente aos
8°e 9% anos.

6 Esses projetos eram destinados as 5% e 82 séries e ao 2° grau, objetivava a producdo de textos e
materiais experimentais que priorizavam o conteldo a ser ensinado, propondo novas metodologias e
procurando por meio de guia do professor suprir as suas deficiéncias da formacao inicial deste.
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A partir da década de 1970, do século XX, o Ensino de Ciéncias passou a ser
obrigatoério nos curriculos das oito séries do primeiro grau (hoje, denominado Ensino
Fundamental). Através da Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), estendeu-se as primeiras
quatro séries do primeiro grau e, nesse novo contexto, as disciplinas cientificas,
passaram a ter uma perspectiva profissionalizante, descaracterizando, dessa forma,

suas fun¢des no curriculo.

Essa perspectiva gerou um grande questionamento, tanto em relagdo a
abordagem teoérica, quanto a organizacdo dos conteudos a serem ensinados. No
entanto, as praticas pedagodgicas dos(as) professores(as) continuavam,
prioritariamente, sendo com aulas expositivas e com forte énfase na memorizacao

de conteudo.

Com a proposta de democratizacdo do pais, nos anos de 1980, do século XX,
o Ensino de Ciéncias passa a analisar as implicacdes sociais e o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico nos espacos educacionais. As questdes relacionadas com a
Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS) expandem-se e continuam, mais presentes,
nas discussbes no contexto da sala de aula nos Anos iniciais de escolaridade.
Entretanto, apesar dos avanc¢os no Ensino de Ciéncias, nessa década, a postura e a
pratica dos(as) professores(as), ainda, se baseavam na descricdo tedrica e/ou
experimental do ensino, desconectado das questdes relacionadas ao mundo do(a)

aluno(a).

Uma perspectiva voltada para a formagdo de um(a) aluno(a) mais
participativo(a), reflexivo e autbnomo intensificou-se nos anos de 1990, do século
XX, com a criacdo de Centros de Pesquisas, projetos e divulgacdo de trabalhos
realizados sobre o Ensino de Ciéncias. Com a promulgacao da Lei n° 9.394/96 (atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) surge a ressignificacdo do
processo de ensino e aprendizagem e um novo paradigma no curriculo escolar, em
gue os conteudos de ensino deixam de ter importdncia em si mesmo, e Sao
entendidos como meios para produzir aprendizagem dos(as) alunos(as) (MELLO,
2000).

Emerge entdo, uma nova orientacdo didatica para os(as) professores(as), no
sentido de atender aos novos questionamentos do processo de ensino e
aprendizagem. A proposicdo de conflitos cognitivos, admitia que, para ocorrer a

mudanca conceitual, os(as) alunos(as) deveriam ser colocados diante uma
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diversidade de situacGes que provocasse perturbacdes entre 0 seu proprio sistema

explicativo e as coisas que acontecem de fato.

Com o passar do tempo, essa orientacdo parece ter sido insuficiente para o
Ensino de Ciéncias, pois, atualmente, sabemos que, diante de situagbes de conflitos
cognitivos, os(as) alunos(as), muitas vezes, ndo alteram o0s seus sistemas
explicativos, mas adaptam a interpretacdo das observacdes ou dos resultados

experimentais as suas explicagdes prévias (CAMPOS; NICRO, 1999).

Na atualidade, os caminhos para o Ensino de Ciéncias estdo voltados a ideia
de cidadania, para uma visdo interdisciplinar da Ciéncia, para uma reflexdo critica
dos processos de producdo do conhecimento cientifico-tecnolégico e de sua
implicacdo na sociedade, bem como na qualidade de vida das pessoas. Segundo
Santos (2005, p. 1),

[...] as propostas mais adequadas para um Ensino de Ciéncias coerente
com tal direcionamento devem favorecer uma aprendizagem comprometida
com as dimensfes sociais, politicas e econdmicas que permeiam as
relacdes entre Ciéncia, tecnologia e sociedade. [...] E preciso preparar 0s
cidaddos para que sejam capazes de participar, de alguma maneira, das
decisdes que se tomam nesse campo, ja que, em geral, sdo disposi¢cdes
gue, mais cedo ou mais tarde, terminam por afetar a vida de todos.

Ao longo dessas décadas, as inovacfes concernentes ao Ensino de Ciéncias
foram muito mais discutidas e investigadas do que vivenciadas efetivamente, nas
salas de aulas. Isso, nos leva ao seguinte questionamento: qual a importancia desse
ensino, para os(as) alunos(as) dos Anos iniciais do Ensino Fundamental, no ambito
da nova sociedade? Nesse viés, Azevedo (2008, p. 20) sinaliza sobre a importancia
da Educacéo em Ciéncias nos Anos iniciais.

Acreditamos que o Ensino de Ciéncias pode contribuir com essa educacéo,
promovendo a articulagdo dos saberes no cotidiano escolar, em
consonéancia com as especificidades do trabalho com estudantes dos Anos

iniciais do Ensino Fundamental, sem perder de vista a necessidade de
valorizar o conhecimento cientifico-tecnolégico.

Outra questdo fundamental, no que se refere a importancia do Ensino de
Ciéncias nos Anos iniciais, esta ligada a capacidade de analisar e discutir que as
criangas desenvolvem, nesse nivel de ensino. Segundo Fracalanza, Amaral e
Gouveia (1986, p. 1):

O Ensino de Ciéncias deve contribuir para desenvolver o pensamento

I6gico, a capacidade de observagdo, comunicacao, reflexdo, entre outras.
Tais capacidades devem ser desenvolvidas desde o nivel elementar,
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oportunizando aos estudantes discutirem e analisarem as questdes postas
pela sociedade.

A Organizacéo das Nacbes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), por sua vez, em 1983, relacionou algumas justificativas para a inclusdo

dos temas Ciéncias e Tecnologia nos curriculos das escolas elementares:

¢ As Ciéncias podem ajudar as criancas a pensar de maneira l6gica sobre
os fatos cotidianos e a resolver problemas praticos simples.

¢ As Ciéncias, e suas aplicacBes tecnoldgicas, podem ajudar a melhorar a
gualidade de vida das pessoas. As Ciéncias e a tecnologia sdo atividades
socialmente (teis que esperamos sejam familiares as criancgas.

e Dado que o mundo tende a orientar-se cada vez mais num sentido
cientifico e tecnoldgico, é importante que os futuros cidadaos se preparem
para viver nele.

¢ As Ciéncias podem promover o desenvolvimento intelectual das criangas.
¢ As Ciéncias podem ajudar positivamente as criangas em outras areas,
especialmente em linguagem e Matemética.

e Numerosas criancas de muitos paises deixam de estudar ao acabar a
escola primaria, sendo esta a Unica oportunidade de que dispdem para
explorar seu ambiente de um modo légico e sistematico.

e As Ciéncias nas escolas primarias podem ser realmente divertidas
(HARLEN, 1994 apud LORENZETTI, 2005, p.1).

Diante do exposto, percebemos a importancia do Ensino de Ciéncias nos Anos
iniciais do Ensino Fundamental, pois essas justificativas mostram a Ciéncia como um
conhecimento que colabora para a compreensdo do mundo e suas transformacdes,
bem como para reconhecer a crianca sendo parte do universo e como individuo

responsavel por sua prépria aprendizagem.

2.2.2 Mudancas ocorridas no Ensino de Ciéncias com relacdo as perspectivas

tedrico-metodologicas

Passaremos, agora, a discutir um pouco as principais mudancas teorico-
metodologicas advindas desse processo evolutivo do Ensino de Ciéncias, durante os

periodos, anteriormente citados.

e Ensino tradicional (expositivo por memorizacdo) — Neste modelo de ensino,
o(a) professor(a) explicava o conteudo, reforcando as caracteristicas positivas,
através da verbalizagdo, aulas tedricas, com base em livros didaticos e em relatos
de experiéncias presentes nesses livros, abstraindo as proprias experiéncias dos
educandos. Também, era conhecido como ensino conteudista ou convencional. Esse
modelo de ensino predominou do comeco do século XX até o inicio de 1950. Neste

modelo tradicional de Ensino, a Ciéncia era considerada Uutil, acabada e
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inquestionavel, cujo produto deveria ser repassado e apropriado pelos(as)
alunos(as) (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011). Embora ndo tenha
sido considerado, o modelo mais adequado para as préticas pedagogicas,
atualmente, ainda é, fortemente, vivenciado nas aulas de Ciéncias;

e Ensino por projetos curriculares — Estes projetos curriculares, também
conhecidos como “Projeto de Ciéncias”, nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e
Geociéncias, correspondiam a producdo de textos, aos materiais experimentais e a
valorizacdo do conhecimento dos conteudos cientificos destas areas. Tais projetos
tiveram inicio, no Brasil, a partir de 1960 até 1970, do século XX. Neste periodo, 0
Ensino de Ciéncias passou por trés tendéncias:

v Tecnicista — 0 ensino caracterizava-se pelo uso da instru¢do programada, por
modulos, analise de tarefas, autoinstrucdo, originadas por uma psicologia
experimental, com énfase a avaliacdo, a aplicacdo de testes com vistas a mudanca
de comportamento;

v' Escola—novista — 0 ensino caracterizava-se pela supervalorizagédo das atividades
experimentais, através do método cientifico e abordagem psicoldgica dos conteudos,
com énfase ao método da redescoberta;

v’ Ciéncias integradas — o ensino caracterizava-se pela integracdo entre as
Ciéncias Naturais e Sociais, chegando quase ao esvaziamento dos conteddos, pois
acreditava-se que o(a) professor(a) de Ciéncias sO precisava saber usar 0s materiais
instrucionais, ndo necessitando de conhecimentos profundos do contetdo.

e Ensino por redescoberta (Método Cientifico) — Este modelo de ensino adotava
muitos principios e conceitos do modelo tradicional, mas procurava evitar as aulas
expositivas e teoricas, preferindo as atividades experimentais com roteiro fechado.
Os roteiros estabeleciam uma série de experiéncias que se encadeavam em grau de
dificuldade crescente, requerendo do(a) aluno(a) obter conclusdes, através do
raciocinio empirico-indutivo e da légica da Ciéncia. Tal modelo de ensino utilizava as
etapas do método cientifico (observacgéo, hipétese, experimentacdo, interpretacédo
dos resultados e formulagcéo de teoria) para ensinar Ciéncias.

¢ Movimento Ciéncias, Techologia e Sociedade (CTS) — Este movimento surge a
partir da preocupacédo em formar cidadaos que refletissem, criticamente, diante das
questdes de Ciéncias, Tecnologia e Sociedade, envolvendo os aspectos politicos,
econdmicos e sociais. Tal preocupacédo surge com bastante énfase, no século XX,

na década de 70 e 80, quando os movimentos ambientalistas tiveram inicio, através
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de reacdes da populacdo devido a alguns acontecimentos/impactos ambientais
marcantes. No contexto escolar, o ensino na perspectiva Ciéncias, Tecnhologia e
Sociedade (CTS), apresentava 0s seguintes pressupostos: relacionar com as
aplicacbes tecnologicas e os fendbmenos na vida cotidiana; abordar o estudo
daqueles fatos e aplicacdes cientificas que tenham uma maior relevancia social,
abordar as implicacGes sociais e éticas relacionadas ao uso da Ciéncia e do trabalho
cientifico; e adquirir uma compreensdo da natureza da Ciéncia e do trabalho
cientifico. (AULER, 2002).

e Abordagens cognitivas no Ensino de Ciéncias - Esta abordagem de ensino
propunha que o conhecimento fosse construido, individual e socialmente, na relagao
dos sujeitos com 0 mundo e com os demais sujeitos e dentro de contextos sociais e
culturais determinados. No Ensino de Ciéncias, esta abordagem ganhou forca, a
partir das pesquisas sobre as ideias espontaneas ou alternativas dos(as) alunos(as)
com relacdo aos conceitos cientificos e dos estudos sobre mudanca conceitual.
Essa tendéncia se apoiou nas teorias cognitivas de Jean Piaget (com a Psicologia
do Desenvolvimento nos anos 60 e 70, do século XX) e Lev Vigotsky (com a
Internalizacdo e a zona proximal de desenvolvimento nos anos 70 e 80, do século
XX) que influenciaram pesquisas e praticas de ensino e aprendizagem de Ciéncias,
a partir dos anos 70 (século XX).

e Ensino por investigagcdo — Segundo Munford e Lima (2007), este tipo de ensino
€ novo, no Brasil, e se caracteriza como uma alternativa para desenvolver aulas de
Ciéncias com maior participacdo dos(as) alunos(as) e maior exploracdo dos
conteudos da area. Através das situacfes-problemas criadas e orientadas pelos(as)
professores(as), os(as) estudantes encontram a possibilidade de observar, refletir,
comparar, dialogar e confrontar a Ciéncia da escola e a Ciéncia dos(as) cientistas,
no sentido de se aproximar dos conhecimentos cientificos que foram ou estdo sendo
produzidos. Essa perspectiva de ensino por investigagdo estava voltada para
favorecer a formacgédo de um(a) aluno(a) participativo(a), reflexivo(a) e autbnomo(a),
gue saiba tomar decisdes e assumir responsabilidades, que seja capaz de pensar e
falar sobre os conceitos cientificos. Tal ensino intensificou-se, no Brasil, nos anos
90, do século passado.

e Ensino vinculado a ideia de cidadania — Segundo Santos (2005), o ensino de
Ciéncia, nessa perspectiva, deve proporcionar ao(a) aluno(a) a capacidade de

entender e de participar, social e politicamente, dos problemas da comunidade
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escolar e extraescolar e de saber posicionar-se, de maneira critica e responsavel, a
fim de tomar decisdes coletivas, nos problemas cientificos, tecnologicos e
ambientais que afetam a sociedade como um todo. O papel do(a) professor(a) nessa
proposta de ensino, é desenvolver nos(as) alunos(as) o espirito critico e cientifico,
através da forma como ele(a) ensina os conteudos aos(as) alunos(as) e pelas

escolhas das atividades realizadas em sala de aula.

Ao longo dessas mudangas sucedidas no Ensino de Ciéncias, especificamente
no que se refere as perspectivas tedrico-metodoldgicas, muitas criticas foram feitas,
sobretudo, para redimensionar as pesquisas e as praticas docentes. Tais criticas
voltavam-se, basicamente, a atualizacdo dos conteudos/conceitos, aos problemas
de inadequacdo das formas utilizadas para a constru¢éo do conhecimento cientifico

e a formulacdo da estrutura da area.

2.2.3 Concepcéo de Ciéncias e seu ensino

No atual contexto, caracteristicas como: flexibilidade, dialogicidade,
socializacdo, interacdes sociais sdo aspectos comuns encontrados em obras sobre o
Ensino de Ciéncias que se acham, intrinsicamente, relacionado a concepcao de

Ciéncia e do seu ensino.

Na ideia de Delizoicov e Angotti (2000, p. 39), Ciéncia € um termo que
determina o trabalho cientifico, os métodos cientificos, o estudo de fatos ou
fenbmenos por meio de experimentos, observacdes, registros e outros
procedimentos. Os frutos do trabalho cientifico sdo expressos em modelos, que se
constituem por “imagens ou construgdes elaboradas pelo homem sobre o

comportamento da natureza” (p. 39).

A Ciéncia, a partir das interpretacdes da obra de Chalmers (1993), ndo tem um
conceito singular ou simples, pois representa uma constru¢do humana, historica e
sistematica que explica, sob varios olhares, um determinado fenbmeno ou fato.
Segundo o autor, as teorias cientificas ndo sdo verdades absolutas, mas sao
importantes e necessarias para um determinado momento ou uma determinada

situacao.
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Contudo, o termo Ciéncias representa as diferentes divisbes da Ciéncia que
surgiram, ao longo da histéria, para fazer algumas explicacdes sobre o mundo, a
vida, o homem, o real, tais como as Ciéncias Naturais, Sociais, Humanas, entre
outras (MARCONI; LAKATQOS, 2006).

Salles e Kovaliczn (2007, p. 93) evidenciam que o(a) professor(a), para o
Ensino de Ciéncias, precisa ter “clareza quanto a concepgado que ira orientar sua
agao pedagodgica”. Esta concepgdo ou concepgdes dizem respeito a como o
professor concebe o processo de ensino e aprendizagem; concepcao de aluno(a),
atuacao docente, relacao professor(a)-aluno(a), importancia do ensino, entre outros
aspectos, além da propria concepcéo de Ciéncia que da subsidio as ac¢6es dos(as)
professores(as) e o seu Ensino de Ciéncias.

Com base nas concepcoOes, aqui citadas, sobre Ciéncias e sua relagcédo com o
ensino, podemos entender que a forma como o(a) professor(a) compreende a
Ciéncias estd diretamente relacionada com a maneira como ensina e aos

procedimentos e atitudes vivenciados por ele(a) em sala de aula.
2.2.4 Escola e o(a) professor(a) no Ensino de Ciéncias

E importante, ressaltar, aqui, o papel importante da escola e do(a) professor(a)
no Ensino de Ciéncias, na formacdo dos(as) cidadaos(as) criticos(as) e
reflexivos(as) e no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. Dessa forma,
articulando a &rea de Ciéncias, entendemos que a escola tem como principal papel
democratizar o conhecimento cientifico e tecnoldgico, promovendo acesso as
diferentes producdes e saberes, numa perspectiva de popularizagdo das Ciéncias,
mas também com o compromisso de ser este ensino, significativo para os(as)

estudantes dos Anos iniciais.

O(A) Professor(a) além de ser educador(a) e construtor(a) de conhecimentos
junto aos(as) alunos(as), deve atuar ao mesmo tempo como mediador(a), ou seja,
deve se colocar como ponte entre o(a) estudante e o conhecimento para que, dessa
forma, o(a) aluno(a) aprenda a “pensar’ e a questionar por si mesmo e ndao mais
receba, passivamente, as informacbes como se fosse um depésito do(a)

educador(a).
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Nessa linha de raciocinio, podemos inferir que as Ciéncias Naturais devem ser
ensinadas de forma que os conhecimentos construidos e aprendidos pelos(as)
alunos(as) sejam relevantes para sua vida e para suas agOes, enquanto
cidadaos(as). Dessa forma, podemos identificar que o papel da escola e do(a)
professor(a) esta, intimamente, relacionado ao desenvolvimento critico do(a)

aluno(a) e sua formacao para a cidadania.

Em defesa as aulas de Ciéncias, cujas relacdes professor(a)-aluno(a) séo
horizontais, sdo destacaveis “os trés momentos pedagogicos” propostos por

Delizoicov e Angotti (2000, p. 28), quais sejam:

v' Problematizacdo inicial — é o momento em que os(as) alunos(as) sédo
desafiados(as) nas suas percepg¢des sobre um determinado assunto, situacdo ou
tema disponibilizados pelo(a) professor(a). Nesse momento pedagdgico, os(as)
alunos(as) sao provocados(as) a expor o que pensam sobre as situa¢cdes, temas ou
assuntos, a fim de que o(a) professor(a) possa ir conhecendo as suas ideias. Para
0s autores, a finalidade desse momento € propiciar um distanciamento critico do(a)
aluno(a) ao confrontar-se com as interpretacoes das situacbes propostas para
discusséo, e fazer com que ele(a) sinta a necessidade da obtencdo de outros
conhecimentos que ainda ndo detém,;

v’ Organizacdo do conhecimento — é o momento de abordagem pelo(a)
professor(a), com diferentes metodologias, do conhecimento cientifico da situacéo
problematizada. Ocasido em que, sob a orientacdo do(a) professor(a), o0s
conhecimentos necessarios para a compreensdo dos temas ou assuntos e da
problematizag&o inicial séo estudados;

v Aplicacao do conhecimento — é o momento quando se discute e se passa a
perceber que os(as) alunos(as) comecam a transpor o conhecimento construido
para situagcdes do cotidiano, compreendendo de forma mais refinada o mundo que o
cerca. Este momento que se prop0e a abordar sistematicamente o conhecimento
construido pelo(a) aluno(a), para analisar e interpretar tanto as situacgdes iniciais que
determinaram seu estudo, quanto outras que, embora ndo estejam diretamente

ligadas ao momento inicial, possam ser compreendidas pelo mesmo conhecimento.

2.2.5 Aluno(a) no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias
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Salientamos ainda, o papel dos(as) alunos(as) dos anos Iniciais no processo de
ensino e aprendizagem de Ciéncias, pois eles(as) podem ser qualificados como
criangas curiosas, avidas por aprender e ativas na construcao de seu conhecimento.
Segundo Silva e llivinsk (2010), as criangas sao sujeitos com opinides e interesses
préprios de sua faixa etaria, que estdo numa fase significativa para desenvolvimento
cognitivo, fisico, emocional, na qual sdo imprescindiveis as mediacdes e orientacdes

para compreender 0s aspectos que envolvem sua prépria vida, enfim, o mundo.

Considerar o(a) aluno(a) dos Anos iniciails, como sujeito ativo da sua
aprendizagem, significa dizer que ele(a) deve ter uma postura de investigacao,
observacdo e questionamento, bem como opinar, construir e reconstruir seus
conhecimentos prévios. Contudo, cabe ao(a) professor(a) permitir e estimular a
participacdo ativa do(a) aluno(a) no referido processo. Nesse propésito, Krasilchik
(1987) destaca que os(as) professores(as) precisam ter vinculo com a realidade
dos(as) alunos(as), caso contrario isso pode se tornar um problema para o Ensino
de Ciéncias. Para que as aulas de Ciéncias sejam significativas para os(as)

estudantes, € esperado que a realidade dos(as) alunos(as) seja considerada.

Conhecer a realidade e o contexto dos(as) alunos(as) ndo € uma coisa simples,
principalmente, quando as turmas tém quantidades muito grande de alunos(as) em
sala de aula. Mas, é indispensavel que o(a) professor(a) pense sobre quem séao
esses alunos(as) e como eles(as) constroem conhecimentos para que sejam

pensadas e planejadas as aulas de Ciéncias.
2.2.6 Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental

Sabemos que os Anos iniciais do Ensino Fundamental apresentam-se como a
etapa da Educacdo Basica em que os(as) estudantes terdo os primeiros contatos
com o0s conhecimentos cientificos, de forma sistematizada. Segundo Carvalho
(1997), esse € 0 momento em que as criangas comegam a estudar os conceitos de
Ciéncias de forma sistematizada, em situacdes de ensino que irdo subsidiar outras

aprendizagens em Ciéncias e que poderao depender desse primeiro contato.

Caso, nesses primeiros anos do Ensino Fundamental, o Ensino de Ciéncias
ocorra, de forma aprazivel e significativa, para os(as) alunos(as), estes(as),

7

possivelmente, gostardo de Ciéncias e serdo bons/boas alunos(as), pois é nessa
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fase que as criancas tém suas curiosidades bastante agucadas e procuram

respostas e explicacdo para tudo o que veem ou escutam.

Para Lorenzetti e Delizoicov (2001), nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,
o Ensino de Ciéncias deve propiciar subsidios para que os(as) alunos(as)
compreendam e discutam o0s conhecimentos cientificos e os apliguem na
compreensao e transformacdo do mundo. Portanto, percebemos uma grande
necessidade, na atualidade, de uma mudanca na forma de se abordar o Ensino de
Ciéncias, procurando desenvolver uma alfabetizacéo cientifica’ para a cidadania de
forma a promover nas criancas a capacidade de pensar e refletir criticamente as
situacdes de seu cotidiano. Ainda para esses autores, a alfabetizacéo cientifica pode
e deve ser desenvolvida desde o inicio do processo de escolarizacdo das criangas,

mesmo antes delas saberem ler e escrever.

Para uma efetiva promocao da alfabetizacdo cientifica, nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental, se faz necessario um trabalho interdisciplinar e
contextualizado na area de Ciéncias, pois ser alfabetizado(a), cientificamente,
envolve a compreensao das diferentes linguagens e formas de conhecimento que
facilitam a leitura do mundo em que se vive, permitindo sua aplicacdo no cotidiano
para melhoria da qualidade de vida (CHASSOT, 2002).

Segundo Fazenda (2002), a disciplina de Ciéncias apresenta caracteristicas
peculiares que podem contribuir muito com o processo de interacdo e articulacao
entre as demais disciplinas, pois segundo a autora, seus conteddos geram uma
motivagdo nos(as) alunos(as), principalmente as criancas, jA que possuem uma

grande vontade de compreender o mundo que os(as) rodeia.

2.2.7 Importancia da Contextualizagdo e da Interdisciplinaridade no Ensino de

Ciéncias

7 A alfabetizacdo cientifica que estd sendo proposta aqui, se preocupa com 0s conhecimentos
cientificos, e sua respectiva abordagem, que sendo ensinados nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, se constituam num aliado para que a crianca possa ler e compreender 0 seu universo.
Portanto, a alfabetizacdo cientifica no ensino de Ciéncias naturais nos anos iniciais é aqui
compreendida como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados,
constituindo-se um meio para o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura,
como cidadéo inserido na sociedade. (LORENZETTI e DELIZOICQV, 2001, p.52).
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De acordo com a Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996) - LDB, a organizacdo do
curriculo superou as disciplinas estanques. O Ensino de Ciéncias, por sua vez,
procura, constantemente, integrar e articular os conhecimentos cientificos, em um

processo permanente de interdisciplinaridade e contextualizacao.

A interdisciplinaridade utiliza conhecimentos de véarias disciplinas para a
compreensdo de uma situacdo problema. E a integracdo de saberes. No entanto,
para que a interdisciplinaridade, realmente, ocorra nos Anos iniciais, & preciso que
o(a) professor(a) tenha conhecimento sobre o que é e como promové-la. Em uma
pesquisa realizada por Augusto et al. (2004) foi revelado que a interdisciplinaridade
ainda apresenta problema de implementacdo no ambiente escolar, pois os(as)

professores(as) desconhecem ou confundem sua metodologia de trabalho.

O termo interdisciplinaridade tém gerado uma série de confus6es com outros
termos por expressarem ideias muito proximas entre si. Trata-se da interacao entre
as disciplinas ou areas de saber. Tais interacfes acontecem em niveis diferentes de
complexidade. Para descrever esses niveis de interacdo, tomamos a classificacdo
proposta por Eric Jantsch e adaptada por Japiassu (apud Fazenda, 1994, p. 48).

Multidisciplinaridade — que se caracteriza por uma acdo simultanea de varias
disciplinas sobre um determinado tema. Neste estagio mais simples de interacao, as
disciplinas ainda se encontram fragmentadas, visto que ndo ha nenhuma troca entre

as areas, apenas a exploracdo de uma tematica por cada uma delas;

Pluridisciplinaridade — que se caracteriza pela acdo de varias disciplinas sobre
uma certa tematica com o estabelecimento de algum tipo de dialogo entre as areas
do saber. Neste caso, se trata de uma interacdo embora ndo muito coordenada, sem

nenhum tipo de hierarquia entre elas. A cooperagéo € ainda muito ocasional.

Interdisciplinaridade — caracteriza-se pelas acfes disciplinares sobre um
determinado tema que se articulam através de um conjunto de atividades
coordenadas que tem como meta a construcdo de um objeto em comum. ISSO
demanda um elemento integrador que estabeleca um nivel hierarquico de coordenar

as acoes interdisciplinares.
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Transdisciplinaridade — trata-se da interagcdo de todos os dominios disciplinares
em torno de uma base axiomatica mais geral. Busca-se a coordenacao de todas as

disciplinas na interpretacéo holistica de todos os fatos e fenémenos.

Apesar da interdisciplinaridade ser muito discutida nos ambientes
educacionais, notamos que existe uma grande dificuldade, da maioria dos(as)
professores(as), em coloca-la em pratica na sala de aula, o que pode ser
ocasionado pela deficiéncia da formacdo inicial e continuada dos(as)

professores(as), mesmo com as constantes discussoes realizadas.

De modo geral, a literatura sobre esse tema mostra que existe pelo menos uma
posicdo consensual quanto ao sentido e a finalidade da interdisciplinaridade: ela
busca responder a necessidade de superacao da visdo fragmentada nos processos
de producéo e socializacdo do conhecimento. Portanto, a interdisciplinaridade € um
movimento importante de articulacdo entre o ensinar e o aprender. Compreendida
como formulacdo tedrica e assumida enquanto atitude, tem a potencialidade de
auxiliar os(as) educadores(as) e as escolas na ressignificacdo do trabalho
pedagdgico em termos de curriculo, de métodos, de conteudo, de avaliacdo e nas

formas de organizacdo do ambiente para a aprendizagem.

A Contextualizacdo do conteludo, para a interdisciplinaridade, traz importancia
ao cotidiano do(a) aluno(a), mostra que aquilo que se aprende, em sala de aula, tem
aplicacdo pratica em nossas vidas. A contextualizacdo permite ao(a) aluno(a) sentir
que o saber ndo é, apenas, um acumulo de conhecimentos técnico-cientificos, mas
sim uma ferramenta que os prepara para enfrentar o mundo, permitindo-lhe resolver
situacdes, até entdo, desconhecidas (MARANHAO, 2009).

E, neste sentido, que a contextualizacdo do ensino toma forma e relevancia no
Ensino de Ciéncias, ja que se prop0e a situar e relacionar os contetudos escolares a

diferentes contextos de sua produc¢ao, apropriacéo e utilizacao.

Em estudos realizados, Silva (2007, p. 18) acena para trés perspectivas de
contextualizacdo compartilhadas por professores(as) de Ensino Fundamental, sendo

elas:
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e Contextualizacdo como exemplificacdo, ou entendimento, ou informacéao
do cotidiano — que pode ser caracterizada por compreensdo de situagcdes
probleméticas, aplicagdo de contedados cientificos. Mantém o modelo de
racionalidade técnica, apenas incorpora o discurso da contextualizacdo, no sentido
de justificar, socialmente, o que esta sendo ensinado. Tal compreenséo do cotidiano
nao promove, necessariamente, a desaliena¢do, o engajamento, etc. O ensino é dito
contextualizado, o aluno reconhece a ciéncias no seu dia a dia. A énfase é na
informacé&o, ndo no desenvolvimento de competéncias, atitudes ou valores.

e Contextualizacdo como entendimento critico de questdes cientificas e
tecnolégicas relevantes que afetam a sociedade - essa orientacdo €
caracteristica do movimento CTS que, em geral, propde o uso de temas de interesse
social que permitam o desenvolvimento de atitudes e valores nos(as) alunos(as). O
ensino CTS apresenta, como objetivo, a preparacdo do alunado para enfrentar um
mundo, cada vez mais, tecnolégico e a atuar, com responsabilidade, frente a
guestdes probleméticas da Ciéncia e da Tecnologia relacionadas a Sociedade.

e Contextualizacdo como perspectiva de intervencdo na sociedade -
caracteriza-se pelo entendimento critico dos aspectos sociais e culturais da Ciéncia
e Tecnologia, insercdo da pratica social (contexto socio-politico-econémico) no

Ensino de Ciéncias.
2.3 Préaticas Docentes: revendo caminhos

Nesta secédo, faremos um levantamento do que trata algumas literaturas da
area, quanto as principais concepc¢des sobre pratica pedagogica e pratica docente,
bem como as formas de construcdes das praticas e saberes docentes e, por fim, a
relacdo teoria e pratica na formacdo docente e praticas docentes nos Anos iniciais

do Ensino Fundamental.

2.3.1 Concepcbes sobre préticas pedagdgicas e praticas docentes

Antes de iniciarmos nossas discussdes sobre as formas de construcdo das
praticas docentes pelos(as) professores(as), consideramos pertinente fazermos um
breve levantamento do que dizem alguns/algumas autores(as) acerca da pratica
pedagdgica e da pratica docente. Avaliamos ser importante apresentar os dois
termos, porque percebemos que varios(as) autores(as) utilizam os dois termos como

sinbnimos.
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De inicio, vamos comecar o referido levantamento pela compreensdo sobre
pratica, no sentido amplo.

Para Candau e Lelis (2011), o termo “pratica” pode assumir diferentes sentidos
e significados a partir de sua etimologia e uso em diferentes contextos. As referidas
autoras diz que a palavra “pratica” deriva do grego praxis praxeos, e tem o sentido
de agir, atuar e também esta associada a acdo inter-humana consciente.

A pratica é ainda conceituada por Sacristan (1999, p. 73) como a cultura
acumulada sobre as ac¢fes, ou seja, € ao mesmo tempo fonte das acdes e nutre-se
delas: “A pratica é a cristalizagao coletiva da experiéncia histérica das acdes, é o
resultado da consolidacdo de padrdes de acao sedimentados em tradi¢cdes e formas
visiveis de desenvolver a atividade”. Desse modo, podemos entender que a pratica
proporciona as agdes e, também, recebe influéncias destas.

De acordo com Cunha (1998), pratica pedagdgica corresponde ao dia-a-dia
do(a) professor(a) na execucdo de seu trabalho pedagdgico, ou seja, as acbes
cotidianas do(a) professor(a) é que vao construindo a sua préatica pedagdgica. Por
outro lado, Demailly (1992) apresenta na sua concepcado de pratica pedagodgica um
termo muito utilizado por Freire (1983) “Praxis”. O referido autor profere: para que a
pratica pedagodgica se constitua em praxis, se faz necessario que a mesma se
efetive num processo em que haja a priorizacdo da identidade do desenvolvimento
profissional do(a) professor(a) e do processo educativo.

Realizado um breve apanhado sobre significados sobre préatica, passemos para
uma discusséao sobre prética pedagogica e pratica docente.

Souza (2007) apresenta o termo “praxis pedagdégica” e ressalta que a praxis é
a pratica refletida e teorizada e que a praxis pedagodgica € realizada pelo coletivo
institucional e fala que, para muitos(as) educadores(as), a realizacdo da educacao
nao requer, necessariamente a reflexdo. Isso nos ajuda a refletir sobre a
necessidade de rompermos com algumas visdes espontaneistas e idealistas de
varios(as) professores(as) que defendem a educacdo ser advinda de berco e ser
professor(a) € uma questao de vocacdo. Entendemos que qualquer discussao sobre
praxis pedagogica deve levar em consideracdo o significado do que é ser
professor(a) na sociedade atual, jA& que, nesta, a sua profissdo encontra os mais
variados sentidos. Entdo, quando falamos no ser e no fazer docente, devemos ter

em mente a busca da ampliacdo deste conceito. De acordo com Novoa (2009, p.12),



78

Ser professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e
no didlogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O
registro das praticas, a reflexao sobre o trabalho e o exercicio da avaliagao
sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e a inovagdo. S&o estas
rotinas que fazem avancar a profisséao.

No entanto, ao se pensar no ser e no fazer docente, deve-se levar em conta a
formacao inicial e continuada dos(as) professores(as), visto que a pratica docente
esta intimamente, relacionada a formacdo docente. Nesse sentido, devemos
entender, também, que a praxis pedagdgica ndo pode ser reduzida, apenas, a acao
intencional do(a) educador(a), mas deve permear toda atividade humana, ou seja, a
praxis pedagdgica tem como desafio refletir sobre as préaticas sociais e culturais
desenvolvidas pelos seres humanos.

Para Freire (1983), a pratica pedagogica do(a) professor(a) € um compromisso
gue ndo pode ser um ato passivo, mas praxis. Ele ndo separa o tedrico do prético,
pois 0s mesmos deveriam andar juntos na formacao inicial e continuada dos(as)
professores(as) no sentido de intervir na pratica docente.

Sendo assim, o pensamento freireano preconiza 0 compromisso com uma
praxis transformadora: “(...) nha medida em que o compromisso nao pode ser um ato
passivo, mas praxis — acdo e reflexdo sobre a realidade — insercéo nela, ele implica
indubitavelmente um conhecimento da realidade (...)” (FREIRE, 1983, p. 21). Frigotto
(2002) corrobora o pensamento de Freire (1983, p. 81), quando nos diz que “a
reflexdo tedrica sobre a realidade ndo é uma reflexdo diletante (amadora), mas uma
reflexdo em fungao do ato de transformar”.

Segundo Santiago e Batista Neto (2006, p.13), a pratica pedagdgica deixa de
ser entendida apenas como uma atividade mecéanica e automatica e passa a ser
considerada uma pratica social. Para os autores,

A préatica pedagdgica é pratica social prépria da educacdo. Nesse sentido,
ela é atividade por exceléncia do educador. A pratica pedagdgica enquanto

pratica social pressupbe a construcdo de objetivos, finalidades e
conhecimentos educacionais (...).

Nesse sentido, a pratica pedagodgica estabelece uma relacdo teoria-pratica na
medida em que o(a) educador(a), ao transformar o objeto de estudo, também, se
constroi, transformando a si mesmo(a) e os(as) seus/suas educandos(as). Como

adverte ainda Santiago e Batista Neto (2006, p. 13):
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A prética pedagodgica pressupde uma teoria que a sustenta e guie, uma vez
gue nao ha pratica destituida de teoria, bem como a teoria sé existe em
relacdo com a pratica, j& que nela encontram-se seus fundamentos e suas
finalidades.

Para entendermos melhor a diferenca entre pratica pedagodgica e pratica

docente, buscamos em Souza (2007, p. 200) as explicagcbes necessarias para

diferencia-las. Para o autor, a construcdo de uma concepcéao de praxis pedagogica

precisa nos levar a analisar as relacbes e acdes que se estabelecem entre os

sujeitos em suas praticas. Tais relacdes, ele explica como:

[...] educadores (pratica docente), educandos (praticas discentes) e
gestores (praticas gestoras), mediados pelos conhecimentos ou contelddos
pedagoégicos (praticas gnosiolégica e/ou epistemolégica) trabalhados no
interior de um determinado contexto (ou entorno social) e institucional tendo
como finalidade a formacdo humana dos sujeitos humanos nelas
envolvidos.

Constata-se, diante do exposto por Souza (2007), que ao analisar a praxis

pedagdgica escolar devemos levar em consideracdo a complexidade do(a)

gestor(a), do(a) professor(a), do(a) aluno(a), do conhecimento em suas inter-

relacdes no interior de uma instituicdo que se organiza, a partir de um contexto que

pode ser caracterizado de diversidade cultural. Para entendermos melhor o

pensamento deste autor, apresentamos a figura a seguir:

FIGURA 3: Vertentes da prética pedagdgica

Fonte: Souza (2007, p. 201)
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Para fundamentar nosso trabalho de pesquisa, optamos por delimitarmos o
estudo com, apenas, uma das vertentes anteriores colocada por Souza (2007), que
€ a pratica docente, por entendermos que iremos, apenas, entrevistar e observar as
aulas de Ciéncias dos(as) professores(as) participantes da pesquisa, 0 que
caracteriza as acdes e atividades que sado constitutivas do saber/fazer docente.
Segundo Freire (1996, p. 21) [...] “A pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer” [...].

Entendemos, também, que a préatica docente deve estar associada ao ensinar,
ao comunicar, ao construir e ao promover a producdo de novos conhecimentos e
saberes, no contexto da sala de aula e fora dela. Esses aspectos do ensinar e
aprender ndo devem se limitar, apenas, a mera reproducdo/transmissdo dos
conhecimentos/saberes, historicamente construidos, mas uma pratica docente
diversificada e diferenciada que, de acordo com o perfil do(a) professor(a), podera
ser reflexiva, participativa, dialégica e que pode ser trabalhada, a partir de diferentes
metodologias e técnicas, procurando sempre relacionar teoria e pratica. E nessa
direcdo que acreditamos que exista uma possivel relacdo entre o perfil académico e
profissional dos(as) professores(as) e os modelos pessoais da pratica docente.

Como se pode observar a concepcao de pratica pedagogica se diferencia da
pratica docente, por ser mais complexa e bastante abrangente, ao inserir novos
elementos, trazendo ao debate uma afirmativa que requer reflexdo e acdo dos
diferentes sujeitos educacionais. Ja a pratica docente estd mais relacionada aos
aspectos do ensino e da aprendizagem, que também devera ser reflexiva e
promover uma atuacao dos sujeitos envolvidos. Portanto, trata-se de considerar o
lugar do professor diante do trabalho docente que implica em um saber fazer para
além da técnica.

Para fundamentar este aspecto do conhecimento profissional necessario a
pratica docente, tomamos como referéncia os autores Porlan e Rivero (1998), que
apresentam uma diferenciacdo entre o conhecimento profissional dominante e o
conhecimento profissional desejavel. Esses conhecimentos o(a) professor(a) deve
dominar para exercer o seu trabalho como um(a) profissional da educagdo. Nessa

direcéo, esses autores oferecem as seguintes distin¢cdes:
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Conhecimento profissional dominante (ou existente) — é o0 resultado da
justaposicdo de componentes baseados em dimensfes epistemoldgica e
psicolégica, que sdo de naturezas diferentes e gerados em momentos e contextos
distintos, manifestando-se em diferentes tipos de situacdes. Deve estar
fundamentado nos seguintes componentes: Saberes académicos - sdéo
desenvolvidos durante o periodo de escolarizacdo que se legitimam por meio dos
conteldos das areas especificas e da formacdao inicial; Principios e crencas — sédo
“‘ideias” sobre os diferentes aspectos dos processos de ensino-aprendizagem que
o(a) professor(a) adquire durante o exercicio de sua pratica profissional. Esses
conhecimentos tém origem no senso comum dos diferentes agentes do contexto
escolar; Rotinas e guias de acao — € o conjunto de esquemas tacitos que predizem
0 curso dos acontecimentos na aula e que contém pautas de atuacao concretas e
padronizadas para aborda-los; Teorias implicitas — estdo relacionadas a um nao
saber, do que ao saber propriamente dito, e dao suporte a “razdo das crencas e das

acOes dos professores em fungéo de categorias externas”.

Conhecimento profissional desejavel (ou préatico) — trata-se de um tipo de
conhecimento igual ao(a) do(a) médico(a) ou do(a) juiz(a), com um forte componente
pratico. Deve estar fundamentado em trés eixos: Conhecimento disciplinar —
compreende o conhecimento relacionado as disciplinas das areas especificas do
conhecimento, as disciplinas psicopedagdgicas e aquelas ligadas ao estudo dos
sistemas educativos; Conhecimento metadisciplinar — forma um conjunto de
perspectivas que nos permitem, entre outras questdes, conhecer o conhecimento,
dando uma visao global, ndo fragmentada do mesmo; Experiéncia profissional —
formado pelos saberes de rotina, principios e crencas pessoais e 0s saberes

curriculares.

FIGURA 4: Conhecimentos profissionais necessarios a Pratica Docente (PORLAN; RIVERO, 1998)

CONHECIMENTO Saberes académicos

PROFISSIONAL

Principios e crengas

DOMINANTE OU Zumngﬁ?tf; tades Rotinas e guias de ag&o
EXISTENTE componentes

Teorias implicitas

CONHECIMENTO
PROFISSIONAL
DESEJAVEL OU
PRATICO

Conhecimento disciplinar
Fundamentados

PO Conhecimento metadisciplinar
em trés eixos

Experiéncia profissional

Fonte: construcao da autora (2020)
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2.3.2 Construcdes das praticas e dos saberes docentes

Partindo das consideracfes anteriores sobre concepcdes de praticas
pedagdgicas e praticas docentes, passaremos a discutir os processos de construcao
das préticas docentes e dos saberes docentes pelos(as) professores(as).

Devemos considerar, inicialmente, que as praticas docentes se situam em
contextos mais amplos do que a sala de aula e ndo podem ser pensadas
isoladamente, de outras praticas. Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), o
professor constroi sua pratica a partir do sentido que ele confere a mesma e, na sua
atividade docente, mobiliza conhecimentos e um saber-fazer que estruturam e
orientam essa pratica.

Dessa forma podemos entender que a pratica docente é personalizada, ou
seja, ela é formada por saberes adquiridos durante sua formacdo académica, mas
também de saberes construidos nas atividades desenvolvidas pelos professores em

contextos especificos. Segundo Tardif (2000):

Um professor tem uma histdria de vida, € um ator social, tem emog&es, um
corpo, poderes, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e
acOes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem. [...] oS
saberes sdo fortemente personalizados, ou seja, que se trata raramente de
saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados, incorporados,
subjetivados, saberes que sdo dificeis de dissociar das pessoas, de sua
experiéncia e situacdo de trabalho (p.15). [...] s@o construidos e utilizados
em funcdo de uma situacdo de trabalho particular, e é em relacdo a essa
situagdo que ganham sentido (p.16).

Para entendermos como sdo construidas as praticas docentes dos professores,
se faz necessario entendermos a priori como os(as) professores(as) mobilizam seus
conhecimentos/saberes e como realizam acdes/atividades nas salas de aula para
construcédo da mesma.

Segundo Tardif (2000), os saberes e as atividades se configuram como uma
das formas de mobilizarem saberes e fazeres, compreender como eles sé&o
integrados em suas tarefas, bem como estes os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam em fung¢édo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho.

E importante dizer, também, que a préatica docente é a agéo intencional do(a)
professor(a) que vislumbra o processo de ensino e aprendizagem. Por isso, sendo
o(a) professor(a) um ser histérico e cultural, sua acdo é permeada por um conjunto
de varios saberes. Para entendermos melhor a no¢cdo de saberes docentes iremos

apresentar as ideias de Tardif (2000), que classifica os saberes em:
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e Saberes curriculares — estdo relacionados aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos, muitas vezes, apresentados por meio de programas educacionais ou livros
didaticos.

e Saberes disciplinares — sdo os produzidos pela comunidade epistémica e
selecionados pela universidade, emergindo da tradi¢éo cultural e comunicados pelas
disciplinas de formacéo universitaria. Os saberes disciplinares e curriculares podem
ser agrupados como aqueles definidos a priori, e indicados aos docentes para
ensina-los.

e Saberes profissionais ou saberes da formacado profissional — envolvem os
saberes técnicos, ensinados pelas instituicbes formais de educacdo. Os saberes
pedagdgicos estdo relacionados a esta categorizacao, ja que integram os sistemas
de ensino e aprendizagem.

e Saberes experienciais — sdo aqueles provenientes da experiéncia e por ela
incorporados e, posteriormente, validados. Embora especificos, envolvem o trabalho
cotidiano, incorporando-se ao sujeito e as suas praticas docentes.

Para o referido autor, os saberes anteriormente classificados ndo devem ser
desvinculados de outras dimensdes do ensino por nao se tratar de uma categoria
desvinculada do contexto social, partilhado por agentes — os(as) professores(as) e
seus pares.

Ainda, no campo dos saberes docentes, Pimenta (2002) edifica sua proposta
tedrica conceituando trés tipos de saberes:

e Saberes da experiéncia — constituem aqueles produzidos no cotidiano docente,
num processo de reflexdo sobre a pratica, estando relacionado ao saber trazido no
curso de formacao, por meio de sua experiéncia de aluno(a) e, consequentemente,
de sua possibilidade de formular a ideia do que é ser um bom professor(a).

e Saberes do conhecimento — estédo atrelados a uma visao global, de totalidade e
de condicao de visualizar consequéncias, origens e objetivos dos fendmenos com o0s
quais precisa lidar. Esses saberes, néo se restringem a informacao, mas envolvem a
articulagdo dos conhecimentos de base, num processo pelo qual se informa e se
forma os sujeitos, considerando a educacgao, enquanto processo de humanizacao.

e Saberes pedagdgicos — sdo os saberes da docéncia e que, por conta disso, ndo

devem se constituir de modo fragmentado, e sim buscar articulagdo entre os
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diversos saberes que compdem a formacao de professores. Nesse sentido, eles se
constituem a partir da pratica que os reformula numa constante reelaboracéo.

Outra concepcédo de saberes docentes é apresentada por Gauthier (2006). Ele
aponta que para ensinar é preciso transcender as ideias simplorias e preconcebidas
de que “basta o conteudo”, “basta ter talento”, “basta ter bom senso”, “basta seguir a
intuicado”, “basta ter experiéncia” ou “basta ter cultura”. Estas concepgoes,
obviamente, s&o insuficientes quando tratamos da necessidade de capacitacao

profissional. Para esse autor,

[...] o saber docente pode ser definido a um s6 tempo como um conjunto
instituido de conhecimentos e de praticas relativas ao oficio de ensinar — ou
seja, que tem como objetivo a instrugdo e a educacdo dos individuos — e
como um discurso ideolégico, discurso esse que pode ser considerado, o
mais ideoldgico dos discursos. (GAUTHIER; MELLOUKI, 2004, p. 552).

A proposta de classificagcéo e categorizacado dos saberes, para Gauthier (2006),
esta organizada da seguinte forma:
e Saber disciplinar — diz respeito aos referenciais tedricos e ao conhecimento a
ser ensinado. Ao longo da histéria, esse saber teve posicdo de destaque, ja que a
énfase se estabeleceu na transmisséo dos conteudos.
e Saber curricular — é traduzido como os conteudos selecionados e categorizados
como necessarios a serem ensinados pelos programas escolares. Ou seja, consiste
na transformacéo da disciplina em programas de ensino.
e Saber experiencial — € aquele proveniente da experiéncia e por ela incorporado
e, posteriormente, validado. O que limita o saber experiencial é, exatamente, o fato
de que ele é feito de pressupostos e de argumentos que ndo sao verificados por
meios cientificos.
e Saber das Ciéncias da Educacdo - diz respeito aos saberes profissionais
especificos, produzidos pela academia, mas que ndo estdo relacionados a acgéo
pedagdgica. Muitas vezes, estes saberes apontam como discrepantes e
contraditorios a propria realidade docente.
e Saber da tradicdo pedagodgica — é aquele que permanece ancorado nas acgoes,
estando relacionado ao saber de dar aula, de atuar na docéncia. Ele € mantido pela
continuidade das acdes ja ministradas, e pode ser validado pelo saber da acao
pedagadgica.
e Saber da acdo pedagodgica — diz respeito ao saber experiencial da acéo

pedagdgica, trazido a publico depois de vivenciado em sala de aula.
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De acordo com os autores anteriormente citados, os saberes docentes estao
para além do processo de saber ensinar, ndo se reduzindo, apenas, a um acumulo
de conhecimentos especificos que se possui e se transmite, pura e simplesmente,
mas pode ser definido como um saber plural e heterogéneo, formado por uma

relacdo de fatores cultural, social, pessoal, conceitual, profissional, entre outros.

FIGURA 5: Classificagdo dos saberes na construgdo da Pratica Docente

Tardif (2000) Pimenta (2002) Gauthier (2006)

« Saberes curriculares -Saberes da experiéncia *Saber disciplinar
» Saberes disciplinares *Saberes do *Saber curricular
« Saberes profissionais ou conhecimento *Saber experiencial
da formagcéo profissional *Saberes pedagogicos *Saber das Ciéncias da
« Saberes experienciais educacao
*Saber da tradicdo
pedagégica
*Saber da acao
pedagégica

Fonte: construcdo da autora (2020)

2.3.3 Relacéao teoria-pratica na formacao docente

Iniciaremos nossas reflexdes sobre pratica docente, a partir do entendimento
de que ndo ha uma préatica sem teoria, nem o contrério, teoria sem pratica. Nesse
sentido, podemos dizer que os(as) professores(as) desenvolvem uma teoria
pedagdgica e uma pratica pedagdgica que sao resultantes do acumulo de
experiéncias vivenciadas, das interacdes que os(as) mesmos(as) vao acessando,
bem como das atividades de estudos e pesquisas que vao realizando. Nessa

perspectiva, Guarnieri explica que:

Considerando-se a relacéo teoria-pratica, nota-se que a pratica mediatiza a
relacdo do professor com a teoria, o que implica um movimento de
superacdo de adesdo acritica as teorias e aos modismos pedagdgicos. A
teoria, por sua vez, mediatiza a relacdo do professor com a prética,
podendo possibilitar o movimento de superacdo de uma Vvisdo
exclusivamente pragmatica do trabalho docente. (GUARNIERI, 2003, p. 12).

Nesse contexto, a relagéo teoria e préatica deveria estar sempre presente no
fazer pedagodgico dos(as) professores(as) comprometidos(as) com a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, pois a medida em que o(a) professor(a) vai
construindo a sua pratica pedagdgica, novos conhecimentos e experiéncias vao a

ela se incorporando e se transformando, efetivamente, em trabalho docente.
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Destacamos, ainda, que o processo formativo dos(as) professores(as) €
formado por relacdes entre sua trajetoria pessoal, profissional e académico e
constitui 0 modo de atuagdo do(a) professor(a). Por isso, falar em pratica docente
envolve outras questbes, como: formagao docente e saberes docentes. Algumas
instituicbes de Educacdo Superior (IES), formadoras de professores(as), ainda,
apresentam tracos de um modelo positivista de ensino e aprendizagem, cujo
pressuposto esta baseado em primeiro o(a) licenciando(a) aprender as Ciéncias
Fundamentais, depois as Ciéncias Aplicadas para, s6 entdo, emprega-las na
realidade préatica. Essa fragmentacdo na formacdo inicial faz com que os(as)
futuros(as) professores(as) entendam teoria e pratica como dois polos separados.
Segundo Monteiro (2016, p. 7),

A separacao entre essas duas dimensdes tem sido comumente constatada
pelos tedricos educacionais, do mesmo modo, que é percebido o desejo de
superar essa dicotomia, buscando novas formas de relacdo entre estas
duas dimens@es na formacéo de professores. Diante dessas consideragodes,
conforme mostrado, a formacéo inicial de professores precisa melhorar a
articulacdo teoria e préatica para superar os modelos fragmentados ainda
presentes. Sendo assim, essas dimensdes devem ser articuladas em uma
perspectiva relacional para superar a dicotomia entre elas.

Consideramos que a formacédo inicial € um elemento fundamental para a
construcdo da pratica docente, em todas as areas educacionais e, especialmente,
para os(as) professores(as) de Ciéncias dos Anos iniciais do Ensino Fundamental,
pois os(as) mesmos(as) devem estar preparados(as) para as mais diversas
situacdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Monteiro (2016), apesar de algumas mudancas, na atual estrutura
dos cursos de licenciaturas, os(as) mesmos(as), ainda apresentam lacunas entre a
formacdo tedrica e a pratica docente. Percebe-se que faltam consisténcia e coeséo
entre essas duas dimensfes. Entendemos que, para haver uma melhoria no
contexto educativo, nem a pratica e nem a teoria, por si sO, sdo suficientes. Elas
devem ser entendidas como dimensdes indissociaveis, pois estabelecem relacdes
de reciprocidade e interdependéncia.

Podemos dizer, aqui, que o tipo de formacao inicial que o(a) professor(a)
vivencia nas universidades e faculdades de formacdo de professores(as) vai fazer
muita diferenca em sua prética docente. Para tanto, é preciso que o(a) professor(a)
tenha uma formacéo inicial consistente e emancipatéria, a fim de que possa
construir suas praticas coerentes com sua formacédo, pois, Freire (1996, p. 13)

coloca que “a forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto
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agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formagéo” do
futuro objeto de meu ato formador”.

A concepcéo de pratica docente, que defendemos, baseia-se em Freire (1986),
adjetivada pelo termo dialdgica, ou seja, onde a constru¢cao do conhecimento é vista
como um processo realizado pelo professor e aluno, na direcdo de uma leitura critica
da realidade e constitui um elemento importante, inclusive para uma hermenéutica
da prética docente. Até porque, nesse tipo de relagdo, ambos os sujeitos, ensinam e
aprendem, construindo e reconstruindo o conhecimento juntos.

A fim de que essa concepcdo prevaleca entre os(as) professores(as) de
Ciéncias, se faz necessario uma ruptura de paradigma, uma mudanca nas praticas
baseadas na memorizacdo, na repeticdo de conteudos transmitidos e na ideia de
reproducdo do conhecimento. Para que essa mudanga aconteca, se faz necessério
gue o(a) professor(a), além de conhecer a matéria que vai ensinar, conheca também
o(a) aluno(a) com o qual esta ensinando e o contexto no qual esse(a) aluno(a) esta
inserido(a).

Diante dessas consideracdes sobre a relacdo teoria-pratica, € relevante
perceber e entender possiveis avancos na dire¢cdo da unidade entre teoria e pratica
na formacdo de professores(as), na qual ambas as dimensdes caminhem,
efetivamente, para superar o modelo tradicional de formacdo ancorada no

paradigma da Ciéncia moderna.

2.3.4 Praticas Docentes nos Anos iniciais do Ensino Fundamental

Ao iniciar o Ensino Fundamental, as criancas ja mantém contato com
fendbmenos naturais, transformacdes e recursos tecnolégicos em seu cotidiano e
possuem vivéncias, saberes, interesses e curiosidades sobre o mundo natural e
tecnoldgico que precisam ser apreciados e mobilizados pelos professores em suas
praticas docentes.

A atuacdo docente, nos Anos iniciais, € de fundamental importancia para a
construgcdo de conceitos cientificos pelas criancas. Portanto, os(as) professores(as)
devem oferecer, em suas praticas em sala de aula, atividades investigativas
desafiadoras, interativas que estimulem o interesse dessas criancas pelo “pensar’ e

o “refletir’, bem como, desenvolva a sua capacidade de observar, testar, comparar,
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questionar, e criar, favorecendo desta forma o processo de construcdo de
conhecimentos cientificos (PERNAMBUCO, 2018, p. 434).

Nesse sentido, as praticas docentes dos(as) professores(as), que ensinam
Ciéncias nos Anos iniciais, devem oportunizar as criangas momentos de
experimentacdo e investigacdo que lhes possibilitem exercitar e ampliar suas
curiosidades, aperfeicoar suas capacidades de observacéo, de raciocinio l6gico, de
criacdo, e de socializacédo, desenvolver posturas colaborativas e sistematizar suas
primeiras explicacdes sobre o mundo natural e tecnoldgico, e sobre seu corpo, sua
saude e bem-estar, tendo como referéncia os conhecimentos, as linguagens e os
procedimentos proprio das Ciéncias da Natureza (BRASIL, 2017).

Diante disso, faz-se necessério que as praticas docentes nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental, contribuam de forma significativa, para a construgcdo e o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos e sejam contextualizadas e
interdisciplinares, favorecendo a ampliacdo progressiva do saber, a capacidade de

abstracdo, a autonomia e o pensamento critico dos alunos.
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Capitulo 3
DESENHO METODOLOGICO: Contextualizando caminhos

Para abrir um novo caminho, é preciso ser capaz de se perder.

Jean Rostand

O processo metodolégico de uma pesquisa implica a utilizacdo de métodos e
técnicas, que visam contribuir para a construcdo de novos conhecimentos, o
aprimoramento ou a contestacdo dos conhecimentos preexistentes e para a analise
da realidade estudada, que deve estar intrinsecamente relacionada ao problema de
pesquisa e a fundamentacéo teérica (OLIVEIRA, 2011). Desta forma, Oliveira (2012,
p. 43) descreve que “a metodologia engloba todos os passos realizados para a
construcao do trabalho cientifico”.

Antes de adentrarmos nos fundamentos da Metodologia Interativa, iniciaremos
nosso estudo quanto aos caminhos metodoldgicos descobertos para a construgcéao
desta pesquisa. Inicialmente, apresentamos a nossa opc¢do em relacdo a abordagem
gualitativa de investigacao, 0s sujeitos, 0 campo e 0s instrumentos de pesquisa que
foi utilizado na coleta dos dados. Em seguida, mostraremos 0S passos
metodoldgicos que trilhamos na construcdo deste estudo. Finalizando este capitulo,
apresentaremos o plano que realizamos para a analise dos dados obtidos.

3.1 Abordagem qualitativa

O caminho metodoldgico que escolhemos por seguir tem na abordagem da
pesquisa qualitativa sua referéncia. De acordo com André (1995, p. 17), esta € uma
abordagem “naturalistica” ou “naturalista” de pesquisa, “[...] porque nao envolve
manipulagdo de variaveis, nem tratamento experimental; € o estudo do fendbmeno
em seu acontecer natural [...]". A referida autora adverte a diversidade existente
entre os trabalhos qualitativos e enumera uma série de caracteristicas essenciais
capazes de identificar uma pesquisa de abordagem qualitativa, de tipo etnografico,

guais sejam:

v' O ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento
fundamental;

v O carater descritivo da pesquisa;
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v Preocupagdo com 0 processo maior que o produto;

v O significado que as pessoas atribuem aos objetivos e a sua vida séo focos de
atencao especial pelo pesquisador;

v O enfoque indutivo da pesquisa.

Tal proposta de pesquisa procura compreender uma realidade, em patrticular,
tal como construida e vivenciada por seus sujeitos, em seu cotidiano, e por também,
considerar que cada participante investigado tem entendimento proprio sobre sua
realidade. Ainda segundo Oliveira (2012, p. 59),

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo uma tentativa de
se explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do resultado
das informag®es obtidas através de entrevistas ou questdes abertas, sem a
mensuragdo quantitativa de caracteristicas comportamentais.

Além disso, a abordagem qualitativa facilita a apresentacdo descritiva e
detalhada dos fatos e fenbmenos que serdo, aqui, objetos de observacao e andlise.
Ajuda a compreender o significado que os professores dao as suas praticas, em sala
de aula e favorece o enfoque indutivo, pois parte da experiéncia sensivel dos dados
particulares. Nessa perspectiva, o cotidiano da sala de aula € visualizado como algo
a ser indagado, investigado e que deve ter seus dados sistematizados e registrados.

O procedimento metodologico, desta pesquisa, foi focado na Metodologia
Interativa (OLIVEIRA, 2013a), priorizando a abordagem qualitativa com a coleta de
dados empiricos através da técnica do Circulo Hermenéutico Dialético (CHD) e a
Andlise Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI) como processo dindmico de
analise do contexto pesquisado.

De acordo com Chizzotti (2006), a pesquisa qualitativa restabelece um campo
transdisciplinar na area das Ciéncias Humanas e Sociais, pois, através de muitos
meétodos de investigacédo, tem-se buscado estudar um fenémeno, seu sentido e os

significados que as pessoas dao a ele.

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais
gue constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma visdo
sensivel. (CHIZZOTTI, 2006, p. 28).

A investigacao qualitativa pode, dessa forma, ser apreendida como um “dialogo
entre investigadores e os respectivos sujeitos da pesquisa” (BOGDAN; BIKKLEN,
1994, p. 51). Uma investigagdo em que o pesquisador tenta captar as interpretacoes
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e perspectivas das pessoas envolvidas na pesquisa. Partindo dessa compreenséo,
gue a pesquisa gualitativa tem carater interpretativo, descritivo, indutivo e reflexivo,
apresenta flexibilidade, valoriza o processo, o contexto e a relagdo pesquisador-
objeto, reiteramos que nossa investigacao se apresenta como qualitativa.

Levando em consideracdo que a pesquisa, em tela, envolve sujeitos de
diferentes contextos, com vivéncias e saberes distintos, buscaremos entrelacar os
diversos dados coletados, dialeticamente, entremeando concepgdes, préticas,
saberes, vivéncias, reflexdbes e procurando confrontar esses elementos com o0s
documentos analisados. Dessa forma, a opcao pela pesquisa de carater qualitativo,
apresenta-se como uma das melhores alternativas para atingir os objetivos
propostos nesta pesquisa e, a0 mesmo tempo, tentar responder ao problema de
investigacgdo indicado neste trabalho.

3.2 Metodologia Interativa (Ml)

Realizamos nossa pesquisa de campo, usando a Metodologia Interativa (Ml),
com base na utilizagdo da técnica do Circulo Hermenéutico-Dialético - CHD
(OLIVEIRA, 2012) por entendermos que tal metodologia possibilita melhor interagéo

entre o pesquisador e os pesquisados.

A metodologia interativa € um processo hermenéutico-dialético e dialdégico
que facilita entender e interpretar a fala e os depoimento dos atores sociais
em seu contexto e analisar conceitos em textos, livros e documentos, em
dire¢cdo a uma visdo sistémica da tematica em estudo. (OLIVEIRA, 2012, p.
124).

Nesta perspectiva, podemos compreender que, por se tratar de um processo
dialético, complexo, dialégico e sistémico, a Ml se aplica as diversas areas do
conhecimento, podendo ser utilizada nos mais variados temas de pesquisas e

adaptada a diferentes contextos de investigagao.

Segundo Oliveira (2012), o CHD se caracteriza como um processo de
construcéo e reconstrucao da realidade, de forma dialdgica através de um vai e vem
constante entre as interpretacdes e reinterpretacées sucessivas dos individuos, para
estudar e analisar um determinado fato, objeto, tema e/ou fenbmeno da realidade.
Ele pode ser utilizado, como técnica, para realizacdo de entrevistas em pesquisa de

campo e/ou como ferramenta didatica.
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Esta metodologia permite ao pesquisador levantar uma rede de informacfes
com uma riqueza de detalhes e uma visdo de campo mais ampla, propiciando
conexdes nao fracionadas do todo. Diante disso, entendemos que a Metodologia
Interativa (MI) apresenta uma proposta inovadora e dinamica na construgao e
reconstrucdo do objeto de pesquisa e, como nossa investigacdo envolveu momentos
de dialogos e momentos de interpretacdo da realidade, acreditamos que essa

metodologia favoreceu uma melhor qualidade na coleta dos dados desta pesquisa.

Segundo Oliveira (2012), a categorizacéo dos dados € um processo que requer
o0 maximo de atencdo na compilacdo dos dados e uma rigida revisdo quanto a
classificacdo das categorias. Desta forma, podemos inferir que a categoria geral
esta, diretamente, relacionada a tematica em estudo. As categorias tedricas sdo
aquelas reconhecidas durante a construcdo da fundamentacao tedrica do tema em
estudo, enquanto as categorias empiricas sdo estabelecidas a partir das categorias
tedricas, como referéncias para elaboracdo dos instrumentos de pesquisa, e as
unidades de anadlise representam as respostas dadas pelos sujeitos da pesquisa
(OLIVEIRA, 2011), conforme demostramos na figura 6.

Figura 6: Sistematizacao das categorias

CATEGORIA
TEORICA

(quadro
tedrico)

TEMA
CENTRAL
(tematica
em estudo)

UNIDADE DE

CATEGORIA ANALISE

EMPIRICA

(RES LS
das
entrevistas)

(questdes da
entrevista)

Fonte: Oliveira, 2011

De forma compacta, apresentamos, aqui, 0 aporte tedrico que da base de
sustentacao para aplicacdo da Metodologia Interativa (Ml), qual seja: Hermenéutica,

Dialética, Complexidade e Dialogicidade.
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A Hermenéutica é a arte ou 0 método interpretativo que procura compreender
um determinado texto; provinda do grego hermeneuein, tem o sentido de
‘interpretar’, ‘explicar’, de uma forma geral, a passagem textual em questdo. A
hermenéutica tem em Gadamer (2007) um dos maiores representantes na arte de
analisar e interpretar textos. E entendida nio somente “[...] como interpretacdo de
textos, mas, sobretudo como um constante entrar-em-dialogo para compreensao da
realidade e de todo e qualquer saber humano” (OLIVEIRA, 2013b, p. 6).

A Hermenéutica, também, busca oferecer sentido ao que vem do outro, ao que
vem do mundo, ao que esta em nds, que logramos compreender 0 outro e 0 mundo.
A compreensdo de nossa existéncia passa, necessariamente, pela compreensao
que temos do outro e do mundo. Ou seja, cada ser age e compreende um fato de
uma forma, baseado na realidade da qual faz parte e nas vivéncias construidas ao

longo da vida.

A compreensdo ndo acontece, entdo, de forma isolada, desde um sujeito
apenas. Por isso, ndo se pode estabelecer um tempo para a construcdo de um
conhecimento, ou somente pensar em construi-lo através de métodos cientificos,
pois no processo de construcdo e desconstrucdo do conhecimento existem diversas
formas de se inserir e de conhecer a realidade na qual se insere. Sendo assim,
dentro da Metodologia Interativa, a hermenéutica se estabelece por meio dos
dialogos que estdo, em constante movimento, no vai e vem das discussdes entre 0s

participantes.

A Dialética era, na Grécia antiga, a arte do didlogo. Aos poucos, passou a ser a
arte de, no didlogo, demonstrar uma questao por meio de uma argumentagcado capaz
de definir e distinguir, claramente, os conceitos envolvidos na discusséo. Ela,
também, é considerada “uma maneira de filosofar”, e seu conceito foi debatido ao
longo de séculos, por diversos filosofos, como Sdécrates, Platdo, Aristoteles, Hegel,

Marx e outros.

7

Nesse sentido, a Dialética € um debate onde ha ideias diferentes, onde um
posicionamento € defendido e contradito logo depois. Para os gregos, dialética era
separar fatos, dividir as ideias para poder debaté-las com mais clareza. Na
concepcdo moderna, a dialética possui outra significAncia: é o modo de
compreendermos a realidade como essencialmente contraditéria e em permanente
transformacao (KONDER, 2011).
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A Complexidade ndo é facil de ser explicada, pois toda e qualquer ideia ou
informacédo possui um sentido em relacdo a determinada situacdo e um contexto.
Para Morin, Ciurana e Motta (2003) a Complexidade esta relacionada ao
pensamento articulante e multidimensional, abordado em uma unidade de multiplas

inter-relacoes.

A Complexidade € uma rede de interacdes que se vai percebendo ao afunilar a
observacdo do fenbmeno em estudo. Segundo Morin (1999), devemos
contextualizar cada acontecimento, pois as coisas ndo acontecem separadamente,
ou seja, a complexidade é conjunto de fios que estdo entrelacados formando um

tecido.

Assim, quando pensamos no sistema educacional na perspectiva da
complexidade buscamos compreender uma situacdo, uma informacao, nao baseada
apenas numa unica palavra, e sim ligando a um contexto, onde usaremos 0 NOSSO
conhecimento para um entendimento correto e aprofundado. Desta forma, o
pensamento complexo nos abre caminho para compreendermos melhor os
problemas humanos (MORIN, 2011).

Dessa forma, a realidade € estudada em sua diversidade, sem perder de vista
suas multiplas caracteristicas, e, na Dialogicidade e Complexidade desta técnica, a
realidade passa a ser compreendida como sendo uma unidade que engloba uma
teia de interagbes (OLIVEIRA, 2011).

Na Dialogicidade estdo sempre presentes as dimensdes da acao e da reflexao.
Segundo Freire (1987, p. 78) “ndo é no siléncio que os homens e as mulheres se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexdo”. E através do didlogo que o
homem se relaciona com o proximo, estabelece conexdes, discute sobre a realidade
que o cerca. O homem e a mulher sdo seres sociais € como seres sociais

necessitam da ajuda um do outro para aprender.

Entretanto, de acordo com Freire (1992, p. 54) “[...] a relagao dialégica, porém,
nao anula, como as vezes se pensa, a possibilidade do ato de pensar.” Contudo, ser
dialogico é nédo invadir ou manipular a realidade, mas sim empenhar-se na
transformacdo constante da realidade (FREIRE, 1983). De acordo com Freire
(1992), o didlogo leva homens e mulheres a serem mais homens e mulheres, pois é

sempre gerador de esperanca.
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Segundo Morin, Ciurana e Motta (2003), para compreendermos algum
fenbmeno complexo, precisamos estabelecer uma dialégica (ordem, desordem,
organizacéo). E por meio da Dialogicidade que se busca compreender a teia do
entrelacamento, que nos leva a construir uma nova unidade, segundo a percepgao
da realidade em sua totalidade e em movimento (OLIVEIRA, 2013b).

A Dialogicidade é de fundamental importancia para o bom desenvolvimento da
Metodologia Interativa, uma vez que é por meio dos didlogos estabelecidos entre os
participantes, que se chega o mais proximo possivel da compreensao da realidade.
Entdo podemos dizer que o didlogo consiste numa relagdo horizontal e ndo vertical
entre as pessoas implicadas e entre as pessoas em relacdo. O verdadeiro diadlogo

podera produzir a conscientizacao libertadora e transformadora, ou seja, dialdgica.

3.3 Sujeitos da pesquisa

As participantes desta pesquisa foram 6 (seis) professoras que lecionam
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental em uma escola da rede Municipal
de Pernambuco. Foram selecionadas professoras que ensinem nas turmas do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental. Salientamos que a op¢ao por estas turmas se
justifica em funcdo das mesmas contemplarem todos 0s Anos iniciais do Ensino
Fundamental e, portanto, permitindo, uma abordagem, até certo ponto, mais ampla
do nosso objeto de estudo.

Focaremos nosso olhar no processo de formacdo dessas professoras,
especificamente, nos fundamentos e pressupostos tedricos-metodolégicos que
nortearam a sua formacdao inicial; nas suas concepcdes sobre Ensino de Ciéncias
para 0s Anos iniciais e nas suas praticas didatico-pedagodgicas vivenciadas nas
aulas de Ciéncias, no sentido de compreender as possiveis relagcbes entre a
formacdo inicial e a pratica docente.

Para a escolha dos sujeitos desta pesquisa, estabelecemos alguns critérios
basicos, descritos a seguir:

v' Concordarem em patrticipar efetivamente de todas as etapas da pesquisa;

v Serem professores efetivos da Rede Municipal,

v/ Serem professores iniciantes na carreira do magistério;

v' Lecionarem Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

v' Terem feito sua formacao inicial em uma das instituices Publicas de Educacéao
Superior (IES1 e IES2);
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v' Permitirem que fossem feitas as observacdes das suas aulas de Ciéncias por um
determinado periodo.

Salientamos que a escolha por professores(as) iniciantes na carreira deve-se
por entendermos que 0s subsidios tedrico-metodolégicos e as experiéncias
vivenciadas em sua formacéao inicial, ainda, estdo muito presentes em suas praticas,
influenciando, diretamente, no seu fazer docente e por terem participado de poucos
processos de formagao continuada ou mesmo, ainda, néo os tenha vivenciado. Com
relacdo a terem feito sua formacéo inicial em Instituices Publicas de Educacéo
Superior (IES1 e/ou IES2) se deve por serem as universidades que oferecem o
Curso de Licenciatura em Pedagogia, ha modalidade presencial.

Destacamos que consultamos o site das Instituicdes Publicas de Educacédo
Superior (IES1 e IES2), para obtermos acesso as propostas pedagogicas dos cursos
e aos programas das disciplinas referentes ao Ensino de Ciéncias cursadas pelas
professoras participantes da pesquisa.

Apresentaremos no quadro 3, a descri¢cao sistematizada dos perfis dos sujeitos
participantes da pesquisa, no que se refere ao perfil académico e profissional dos
mesmos. As professoras participantes, da referida pesquisa, serdo identificadas por
cbdigo formado pela letra P (Professora) e um numero (Exemplo: P1, P2, P3, P4, P5
e P6). Os dados para elaboracdo do quadro 3 (descricdo do perfil dos sujeitos da

pesquisa) foram obtidos através do questionario aplicado as professoras.

Quadro 3: Descrigdo sistematizada do perfil dos sujeitos da pesquisa

Sujeito da Perfil Académico Perfil Profissional
pesquisa
Professoras | Grad. IES Periodo | Esp. | Mag. | Atuac&o | Turma | Turno | Escola
P1 Lic. IES1 2007/ Psic. | Nao lab 4° ano | Manha | Anexa
Ped. 2010 Anos C
P2 Lic. IES1 2007/ Psic. | Sim lab 3°ano | Manha | Anexa
Ped. 2010 Anos D
P3 Lic. IES2 2006/ Psic. | Nao lab 5% ano | Manhd | Anexa
Ped. 2010 Anos C
P4 Lic. IES1 2007/ Psic. | Nao lab 1°ano | Manha | Sede
Ped. 2010 Anos B
P5 Lic. IES1 2008/ Psic. | Sim lab 2°ano | Manha | Sede
Ped. 2011 Anos A
P6 Lic. IES1 2011/ Ens. | Néao lab 5%ano | Tarde Sede
Ped. 2014 Geo. Anos B

Fonte: Construcdo da autora (2020)



97

3.3.1 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Para melhor compreender o perfil académico e profissional das professoras
pesquisadas, elaboramos uma descricdo mais detalhada, com base nas informagdes
obtidas nos questionarios aplicados, bem como nas entrevistas realizadas, a fim de

melhor caracterizar os sujeitos participantes desta pesquisa.

Professora 1 — E Licenciada em Pedagogia pela Instituicdo de Educacdo Superior
IES1, no periodo de 2007 a 2010 e cursou Especializacdo em Psicopedagogia na
mesma universidade, no periodo de 2012 a 2013. Cursou a disciplina de Conteudos
e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, no 7° periodo do curso de
Licenciatura em Pedagogia, com carga horaria de 75 h/a, o que corresponde a 5
créditos. Comecou a atuar, como professora estagiaria dos Anos iniciais, em uma
escola particular ha, aproximadamente, quatro anos atras. Depois de dois anos,
como estagiaria, prestou concurso publico e ingressou como professora efetiva na
rede municipal para os Anos iniciais do Ensino Fundamental, em 2015. Ensina
atualmente, na escola anexa, em uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental no
hordrio da manh&, com carga horaria de 20 horas semanais. Escolheu ser
professora porque era um sonho de crianca e desde pequena, gostava de brincar,
com suas bonecas, de escola e sempre era a professora. Ela sente prazer em estar

em uma sala de aula e n&o se vé em outra profisséo.

Professora 2 — Cursou o0 magistério, em 1990, em uma escola publica do municipio
e concluiu o curso em 1992, com 17 anos. Em seguida, fez vestibular para
Licenciatura em Matematica, pois gostaria de ser professora de matematica, mas
nao foi aprovada. Passou um tempo sem estudar e, depois de alguns anos,
despertou o desejo de voltar a estudar e exercer o magistério. Prestou concurso
publico para a Secretaria Municipal de Educacgéo e foi selecionada. Depois de trés
anos foi chamada para assumir uma turma dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental, em uma escola rural. Como ja tinha o desejo de fazer uma graduacéo,
aproveitou a exigéncia do Ministério da Educacdo (MEC), para que todos os(as)
professores(as) da Educagédo Basica tivessem um curso superior, € comegou uma
Licenciatura em Biologia a distancia, promovida pelo MEC. No terceiro periodo do

curso, resolveu prestar, novamente, vestibular para um curso presencial de
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Licenciatura em Pedagogia na IES1, porgue o seu sonho era ser Pedagoga. Iniciou
0 curso de Licenciatura em Pedagogia em 2007 e terminou em 2010. No 7° periodo,
cursou a disciplina de Contetdos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais com
carga horéaria de 75 h/a. Ela diz que se encontrou no curso de Licenciatura em
Pedagogia e se sente realizada por ter conseguido se formar. Essa vontade de ser
Pedagoga brotou na maternidade, quando nasceu sua primeira filha. Trés anos
depois, fez uma Especializacdo em Psicopedagogia, também na IES1 (2013 a
2014). Atualmente, ela é professora permutada (de um municipio para outro) e
ensina na escola anexa, onde leciona em uma turma do 3° ano do Ensino

Fundamental no turno da manha.

Professora 3 — E Licenciada em Pedagogia pela Instituicdo de Educacdo Superior
IES2 onde comecou o curso em 2006 e terminou em 2009. O curso de Pedagogia foi
uma escolha que ela mesma fez, pois queria ser professora de criangas. Durante o
curso, ela nao trabalhava, sé estudava, entdo, quando comecou a ensinar, levou um
periodo para se adaptar a essa nova realidade. No inicio, achou um pouco dificil,
mas, com o passar do tempo, foi se adaptando e, hoje, afirma que gosta muito do
que faz. Cursou quatro disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias: Ciéncias na
Pratica Pedagdgica | e Il (no segundo e no terceiro periodos) e Metodologia do
Ensino de Ciéncias | e Il (no quinto e no sexto periodos), cada uma com carga
horaria de 45 h/a. Quando terminou a graduacdo, fez uma Especializacdo em
Psicopedagogia na IES1 (2010 a 2011). Lecionou, como estagiaria, em varias
escolas municipais e ha quatro (4) anos atua como professora efetiva deste
municipio. Atualmente, ensina na escola anexa em uma turma do 5° ano, no horario

da manha.

Professora 4 — Fez Licenciatura em Pedagogia na Instituicdo de Educacdo Superior
IES1. Em 2007 ingressou no curso, e concluiu em 2010. No 7° periodo, cursou a
disciplina de Conteudos e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, com carga
horaria de 75 h/a. Em seguida, fez uma Especializacdo em Psicopedagogia,
também, na IES1, no periodo de 2011 a 2013. Desde 2015, é professora efetiva do
municipio e ensina na escola sede em uma turma do 1° ano do Ensino Fundamenta.
No inicio, pensava em fazer vestibular para matematica, mas, na hora de escolher o

curso, optou pela Licenciatura em Pedagogia, por achar que seria mais facil. Hoje,
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considera o Curso de Pedagogia complexo e muito importante, porque aprendeu a
lidar com seres humanos e a entender as relacfes interpessoais. Atualmente, &
professora efetiva do municipio e ha trés (3) anos leciona na escola sede no 1° ano

do Ensino Fundamental, no turno da manha.

Professora 5 — Concluiu o magistério antes de cursar Pedagogia, em uma escola
publica municipal. E licenciada em Pedagogia pela IES1, no periodo de 2008 a
2011. No 7° periodo, cursou a disciplina de Conteudos e Metodologia do Ensino de
Ciéncias Naturais, com carga horéaria de 75 h/a. Considera o curso de Licenciatura
em Pedagogia bom. No entanto, acha que o curso de magistério contribuiu
significativamente para sua préatica docente. Sempre quis ser professora e, desde
crianca, ja tinha vontade de ensinar. Essa vontade cresceu no curso de magisteério,
guando, realmente, escolheu ser professora e fazer vestibular para Licenciatura em
Pedagogia e seguir o magistério. Quando terminou a graduacdo, fez uma
Especializacdo em Psicopedagogia, também, na IES1. Atualmente, € professora
efetiva do municipio e leciona na escola sede no 2° ano do Ensino Fundamental, no

turno da manha.

Professora 6 — E Licenciada em Geografia e em Pedagogia na IES1. Cursou,
primeiramente, Geografia (2005 a 2008), por identificagdo com essa disciplina, na
Educacdo Basica. Em seguida, fez Especializacdo no Ensino de Geografia (2009 a
2010), também, na IES1. No periodo de 2011 a 2015, fez o curso de Licenciatura em
Pedagogia, para ampliar as oportunidades de trabalho, porque com o curso de
Pedagogia poderia lecionar em escolas do Ensino Fundamental e trabalhar em
outros espacos de atuacdo do(a) Pedagogo(a) (Hospitais, Empresas, Marinha,
Aerondautica, entre outros espagos). Foi durante o periodo de estagio, no Curso de
Licenciatura em Pedagogia, que se apaixonou pelas criangas dos Anos iniciais. No
6° periodo, cursou o componente curricular: Conteudo, Metodologia e Praticas
Docentes do Ensino de Ciéncias Naturais, com carga horaria de 75 h/a (5 créditos).
N&o lembra de nada, com relagcdo aos conteudos e metodologia dessa disciplina,
porque teve que se afastar, durante quase um periodo da universidade, por
problemas de saude. A professora sO lembra ter feito alguns trabalhos, em casa,
para compensar as aulas perdidas. E, por esse motivo, ndo tem como falar das

contribuicdes da disciplina de Ciéncias para a sua pratica docente, hoje. Fez o
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concurso publico em 2015, para a Secretaria de Educacdo do Municipio e,
atualmente, leciona na escola sede, no 5° ano do Ensino Fundamental, no turno da

tarde.
3.4 Campo da pesquisa

O campo de pesquisa sobre Ensino de Ciéncias e Formacéo Inicial para os
Anos iniciais do Ensino Fundamental tem sido objeto de estudo de alguns
pesquisadores (AZEVEDO, 2008; BIZZO, 2002; BONANDO, 1994; MARANDINO,
2003; MELLO, 2000; SANTOS, 2005; SCHNETZLER, 2002, dentre outros/as). Tais
pesquisadores(as) tém buscado investigar os saberes, as competéncias e as
habilidades que os(as) professores(as) desenvolvem durante sua formacdao inicial e

gue utilizam em seu cotidiano escolar.

No entanto, tomando como base a pesquisa investigatoria que realizamos e
apresentamos no inicio deste trabalho, constatamos que, ainda, sdo poucos e
incipientes os estudos que buscam analisar como os(as) professores(as)
compreendem o Ensino de Ciéncias e como constroem suas préticas e as vivenciam

na sala de aula dos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta pesquisa teve, como campo de observacdo, uma escola da rede publica
municipal do Estado de Pernambuco, onde lecionam as professoras participantes da
pesquisa. Outro ambiente educativo que usamos, apenas, como fonte de
informacdes, para aquisicdo dos documentos necessarios a andlise foram as

Universidades (IES1 e IES2), onde as professoras realizaram sua formacéo inicial.

Faremos, a seguir, uma breve caracterizagdo da escola em que as professoras
participantes da pesquisa lecionam, a partir de alguns itens: niveis e modalidades de
ensino, quantidade de turmas e de alunos(as), forma de funcionamento, quantidade
de professores e funcionarios, estrutura fisica, outros. Os dados, para a elaboracéo
desta caracterizagdo, foram retirados do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola e tem como finalidade aproximar o(a) leitor(a) da realidade cotidiana da

escola e das turmas pesquisadas.

Em seguida, faremos, também, uma descricéo geral dos cursos de Licenciatura
em Pedagogia das duas Instituicbes de Educacdo Superior (IES1 e IES2), conforme
consta nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC), com o objetivo de
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contextualizar esses espacos educativos e conhecer melhor a estrutura dos cursos e

das disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias.
3.4.1 Caracterizagao da Escola Municipal

A escola campo de pesquisa foi indicada pela Secretaria de Educacdo do
Municipio por ser uma das maiores em numero de professores e de turmas do
Ensino Fundamental. Foi construida em convénio com a Prefeitura Municipal e a
Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, em janeiro de 1983. Esta
situada em um bairro carente (desprovido de algumas infraestrutura basica), onde a
populacdo é constituida, basicamente, de trabalhadores(as) da economia informal:

feirantes, ambulantes, pedreiros, ajudantes de pedreiro, domésticas e diaristas.

Atualmente, a escola sede conta com setecentos e quarenta e trés (743)
alunos(as) divididos(as) em trés turnos (manha, tarde e noite) e oferece os seguintes
niveis/modalidades de ensino: Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano), Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) e Educacao Especial. Foi inserida, nesta escola sede, desde
2011, uma outra escola anexa, localizada em outro bairro pr6ximo a escola sede. Na
escola anexa, é oferecido desde a Educacdo Infantil até parte do Ensino
Fundamental (do 1° ao 5° ano) e Educacéo Especial. No entanto, existe projeto para
gue ocorra a desvinculacao da escola anexa, assim que for efetivada a construcao

de uma nova escola para a comunidade.

O tempo pedagogico das aulas varia de 45 minutos, para as aulas noturnas, e
50 min, para as aulas diurnas. Os turnos de aulas estdo organizados da seguinte
forma: 1° matutino (7h30 min as 11h50min), 2° vespertino (13h as 17h20min) e 3°
noturno (18h as 22h). As aulas de Ciéncias sao ministradas em todas as turmas do
Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano), nos dias de terca-feira, no segundo horario,

apos o recreio.

A estrutura de funcionamento da escola sede apresenta 0S seguintes espacos:
sete (7) salas de aula, uma (1) sala de professores(as), uma (1) sala da
coordenacao/direcdo, uma (1) secretaria, um (1) depdsito de merenda, uma (1)
cozinha, dois (2) sanitarios para alunos(as) (um feminino e um masculino) e um (1)
sanitario para funcionarios(as) e professores(as). A escola anexa funciona em uma
casa adaptada para o funcionamento da escola e apresenta 0s seguintes espacos:

sete (7) salas de aulas, uma (1) sala de professores(as), uma (1) secretaria, um (1)
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depdsito de merenda, uma (1) cozinha, dois (2) sanitarios para alunos(as) (um

feminino e um masculino) e um (1) sanitario para funcionarios(as) e professores(as).

A escola apresenta 0 seguinte quadro de funcionarios(as): trinta e trés (33)
professores(as) efetivos(as), sete (7) professores(as) contratados(as), oito (8)
servidores(as) administrativos(as) efetivos(as), vinte (20) pessoas contratadas para
0S servicos administrativos e monitoria e cinco (05) servidores(as) efetivos(as),
fazendo parte do Nuacleo Gestor (Diretora, Diretora Adjunta, Secretario e duas (2)

Coordenadoras).

Apresentaremos, no quadro 4, a descricdo das turmas das professoras
participantes da referida pesquisa (turno da turma, faixa etaria dos(as) alunos(as),
quantidade de alunos(as), nivel de leitura e escrita dos(as) alunos(as), quantidade
de aulas de Ciéncias, por semana, dia e horario das aulas de Ciéncias). Os dados,
para elaboracédo dessas descricGes, foram obtidos através do questionario aplicado

as professoras.

Quadro 4: Descri¢do das turmas dos sujeitos da pesquisa

Sujeito da Turmas | Turnos | Faixa | Quant. Nivel de Quant. Dia/
pesquisa Etaria de leitura e de Horario
(Professoras) alunos escrita aulas de
Ciéncias

P1 4°anoC | Manhd | 8a10 | De21 | A maiorialé 1 Terca-feira
anos a 30 e escreve (apés o
alunos recreio

P2 3°anoD | Manhd | 8a10 | Menos | Alguns leem, 1 Terca-feira
anos de 20 mas nao (apés o
alunos escrevem recreio)

P3 5°ano C | Manha 10 a De 21 | Todos leem 1 Terga-feira
12 a 30 e escrevem (apés o
anos | alunos recreio)

P4 1°ano B | Manha 6a8 | Menos | Algunsleem 1 Terca-feira
anos de 20 mas nao (apos o
alunos escrevem recreio)

P5 2°ano A | Manha 6a8 | Menos | Algunsleem 1 Terca-feira
anos de 20 mas nao (apos o
alunos escrevem recreio)

P6 5%ano B | Tarde 10 a De 21 | A maiorialé 1 Terca-feira
12 a 30 e escreve (apos o
anos | alunos recreio)

Fonte: Constru¢do da autora (2020)
3.4.2 Caracterizagdo dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia

Com a finalidade de melhor conhecer os Cursos de Licenciatura em

Pedagogia, em que as professoras pesquisadas realizaram sua formacao inicial,
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apresentaremos, a seguir, as descri¢cdes gerais destes cursos, conforme consta nos

Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC).
e Curso de Licenciatura em Pedagogia da Instituicdo de Educacé&o Superior 1

O curso de Licenciatura em Pedagogia da IES1 caracteriza-se por conter as
mudancas curriculares e metodoldgicas indispensaveis a formacéo de profissionais
capazes de compreender a educacdo como processo historico-social, de contribuir
para transformacdo qualitativa da sociedade e de entender o incremento e as
mudancas aceleradas nos conhecimentos, como elemento basico da formacéo
pessoal, e esta, como condicdo a apropriacdo de saberes produzidos pela

humanidade, essenciais a atuacao do(a) pedagogo(a).

Nesse sentido, para atender tais exigéncias, 0 curso assim apresenta o perfil

profissional dos(as) egressos(as):

Perfil Geral - o profissional de educacéo devera possuir competéncias para atuacao
interdisciplinar, postura ética e habilidade para intervir no campo educacional, sendo

em espacos escolares e ndo-escolares.

Perfil Especifico - o pedagogo sera o profissional com competéncias para atuar em
atividades pedagogicas e cientificas da Educacdo em espacos formais e nao-

formais:

e na docéncia das etapas e modalidades da Educacédo Basica;

e na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
educacionais escolares e ndo escolares;

e na producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnologico do campo

educacional.

O Curso visa propiciar uma solida formacéo profissional ao egresso, funciona
no turno noturno e apresenta carga horaria total de 3.200 (trés mil e duzentas)
horas, com duracéo de 4 (quatro) anos, correspondentes a 8 (oito) semestres letivos

e tem tempo maximo para integralizacdo de 15 (quinze) semestres.

Com relagéo as disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias, observamos
que durante o periodo em que as professoras fizeram sua formagéo inicial, o curso

passou por duas reformulacdes no seu PPC.
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Na primeira reformulacéo, em 2010, a estrutura curricular era organizada em 4
(quatro) areas tematicas, de modo a permitir ao egresso do curso formacéo teorico-
pratica completa e a disciplina de Conteudo e Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais se apresentava na terceira &area, intitulada Curriculo do Ensino
Fundamental 12 a 42 série. A referida disciplina tinha carga horaria de 60 h/a e era

oferecida no 7° periodo do curso.

Na segunda reformulagédo, em 2012, a estrutura curricular passou a apresentar
3 (trés) Nucleos norteadores, de modo a permitir ao(a) egresso(a) do curso formacéo
com estudos teorico-praticos, investigagao e reflexao critica, quais sejam: nucleo de
estudos basicos, nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudo e nucleo de
estudos integradores. A disciplina oferecida na &area de Ciéncias recebeu nova
nomenclatura: Contetdo, Metodologias e Praticas Docentes do Ensino de
Ciéncias Naturais. Tal disciplina fazia parte do ndcleo de estudos basicos e tinha

carga horaria de 75 h/a e era oferecida no 6° periodo.
e Curso de Licenciatura em Pedagogia da Instituicdo de Educacé&o Superior 2

O curso de Licenciatura em Pedagogia da IES2 caracteriza-se por formar
profissionais para atuar na educacdo infanti e nos Anos iniciais do ensino
fundamental, bem como nos cursos de ensino médio, na modalidade Normal, de
Educacédo Profissional, na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas

guais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. Tem como objetivos especificos:

e Garantir 0 acesso ao repertério de conhecimentos especificos da docéncia,
propiciando referenciais teorico-metodoldgicos que instrumentalizem o docente
em sua atuagao;

e Desenvolver competéncias em diferentes modalidades de ensino, e suas
especificidades, que possibilitem a atuacdo pedagodgica em espacos escolares e
nao-escolares;

e Garantir uma formacao pluralista que assegure a atuacdo docente de forma ética,
critica e criativa na gestédo da sala de aula e na Organizacao da Escola;

e Desenvolver praticas de pesquisa que permitam a reflexado e a producao de novos
conhecimentos na area da educacdo;

e Desenvolver atividades de extensao que possam intervir na realidade educacional

local;
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e Contribuir com a producéo cientifica local, nacional e internacional.

O curso de Licenciatura em Pedagogia da IES2 passou por algumas
reformulagdes. Iniciou, em 2005, como Curso de Licenciatura Plena Normal Superior
e, em 2007, passou a ser chamado Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura,
funcionando na modalidade presencial, semestral e em regime de créditos. O horario
de funcionamento do curso é manha e tarde e apresenta carga horéria total de 3.225
(trés mil, duzentas e vinte cinco) horas, com 215 (duzentos e quinze) créditos. Tem

duracédo de 4 (quatro) anos que corresponde a 8 (oito) semestres letivos.

O perfil do graduado em Pedagogia devera contemplar consistente formacéo
tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas, que se articula ao longo do
curso. Sendo assim, o campo< para a futura atuacdo do(a) licenciado(a) em

Pedagogia, se constitui das seguintes dimensodes:

e Docéncia na Educagédo Infantil, nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, nas
disciplinas pedagogicas do curso de Ensino Médio na modalidade Normal, assim
como em Educacédo Profissional, na area de servicos e apoio escolar, além de em
outras areas nas quais conhecimentos pedagogicos sejam previstos;

e Gestdo Educacional, entendida numa perspectiva democratica, que integre as
diversas atuacfes e funcdes do trabalho pedagodgico e de processos educativos
escolares e ndo-escolares, especialmente, no que se refere ao planejamento, a
administracdo, a coordenacdo, ao acompanhamento, a avaliacdo de planos e de
projetos pedagdgicos, bem como analise, formulacdo, implementacéo,
acompanhamento e avaliacdo de politicas publicas e institucionais na area de
educacao;

e Producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo

educacional.

A organizagdo do curriculo do Curso de Licenciatura em Pedagogia da IES2,
esta disposto em 3 (trés) nucleos integradores: nucleo de estudos basicos, nucleo
de aprofundamento e diversificacdo de estudos e nucleo de estudos integradores.
Os componentes curriculares relacionados ao Ensino de Ciéncias estao situados no
Eixo dos Conteudos Especificos que se constitui das disciplinas especificas e tem

um carater multidisciplinar que prevé o acolhimento das diversas areas do



106

conhecimento que, nas praticas escolares, sdo mobilizados, interdisciplinarmente.

Sao eles:

e Ciéncias na Prética Pedagdgica | — oferecida no 2° periodo com carga horéaria
de 45 (quarenta e cinco) horas;

e Ciéncias na Prética Pedagodgica Il — oferecida no 3° periodo com carga horéria
de 45 (quarenta e cinco) horas;

e Metodologia do Ensino das Ciéncias | — oferecida no 5° periodo com carga
horaria de 45 (quarenta e cinco) horas;

e Metodologia do Ensino das Ciéncias Il — oferecida no 6° periodo com carga
horaria de 45 (quarenta e cinco) horas.

3.5 Instrumentos de pesquisa

Acreditamos que a escolha dos instrumentos que foram utilizados na coleta de
dados se constituiu um momento fundamental para o0 sucesso da pesquisa, pois
segundo Farias e Arruda (2013, p.115) “é a partir deles que as informacdes seréo
geradas e o pesquisador ter4 elementos do trabalho de campo para andlise

posterior”.

Desse modo, elegemos quatro (4) instrumentos distintos, em consonancia com
0 que prevé a abordagem metodoldgica, aqui adotada, a fim de analisarmos o objeto
de estudo e de encontrarmos possiveis respostas a nossa problematizacédo e
objetivos propostos no delineamento da tese, a saber. questionario, analise
documental, entrevista e observacdo de aulas, esta, numa perspectiva participante.

Sabemos que na pesquisa de abordagem qualitativa, os instrumentos precisam
estar adequados para que o(a) pesquisador(a) possa alcancar 0s objetivos
desejados. Para isso, apresentamos, no quadro 5, nossos objetivos especificos e os

respectivos instrumentos utilizados na coleta de dados.

Quadro 5: Instrumentos de coleta de dados segundo os objetivos especificos da pesquisa

Objetivos especificos Instrumentos
Identificar os principais fundamentos e pressupostos Andlise documental
tedricos/praticos-metodolégicos que nortearam a CHD - Entrevistas

formacao inicial dos professores que ensinam Ciéncias
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Compreender as concepcdes desses professores sobre CHD - Entrevistas

o Ensino de Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino | Observacoes das aulas
Fundamental.
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Investigar as praticas docentes dos atores sociais desta CHD - Entrevistas
pesquisa nos Anos iniciais do Ensino Fundamental. Observacdes das aulas

Fonte: Construcdo da autora (2020)

3.5.1 Questionario

Este instrumento pode ser considerado como uma técnica de obtencdo de
informagdes detalhadas de qualquer dado que o(a) pesquisador(a) deseja registrar
para atender a algum dos objetivos de seu estudo. No nosso caso, utilizamos o
guestionario, exclusivamente, para escolha dos(as) professores(as) participantes da
pesquisa, ou seja, serviu como estudo exploratério para caracterizacdo dos sujeitos

da pesquisa.

O questionario serviu, também, para obtencdo de informacdes sobre o perfil
académico, contendo os seguintes itens: formacado inicial/curso, instituicdo que
estudou, ano de inicio e término do curso, disciplinas cursadas com relacdo a
Ciéncias, entre outros, e sobre o perfil profissional: condi¢cdo funcional, tempo de
servico, carga horaria, nivel de ensino em que atua etc., bem como para ajudar na
descricdo da escola e das turmas onde as professoras participantes da pesquisa

lecionam (Apéndice 1).
3.5.2. Analise documental

O uso deste instrumento tem como objetivo caracterizar os fundamentos e
pressupostos/concepcdes que nortearam a formacdo inicial das professoras
pesquisadas. Para tanto, foi realizada uma busca nas paginas on line das
Instituicbes de Educacdo Superior onde 0s sujeitos da pesquisa cursaram sua
formacdao inicial. Procuramos, com esse levantamento, caracterizar esses cursos a
partir do seu Projeto Pedagégico do Curso (PPC), bem como o enfoque dado ao
Ensino de Ciéncias nos seus curriculos. Analisamos, também, as ementas e
programas detalhados das disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias dos

referidos cursos.

A opcéao por esse instrumento de coleta justifica-se, por este configurar como
um conjunto de operacdes que visa representar o teor de um documento, sob uma
forma condensada, a fim de facilitar, posteriormente, a sua consulta, referenciacao e
armazenagem. A analise desses documentos serviu de suporte para a elaboracéo

do roteiro de entrevista semiestruturada e da ficha/planilha de observacédo das aulas.
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Utilizamos alguns critérios de observagcdo para analise dos documentos (Apéndice
2).

A andlise documental, desta pesquisa, tomou como base o0s seguintes
documentos: Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia,
correspondentes ao periodo em que as professoras pesquisadas cursaram seus
respectivos cursos na IES1 e na IES2, bem como os Programas de disciplinas e/ou
Planos de Ensino das disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias e cursadas
pelas professoras durante o periodo que fizeram o curso.

Como alicerce para o tratamento das informacdes obtidas nestes documentos,
utilizamos como mencionado, anteriormente, a Analise Hermenéutica Dialética
Interativa (AHDI), baseada em Minayo (2008). Tais documentos foram analisados e
interpretados em consonancia com o0s objetivos propostos para sua apreciagao,

quais sejam:

e Caracterizar os Cursos de Licenciatura em Pedagogia, a partir dos referenciais
legais que foram construidos os PPC;

¢ Identificar o perfil do(a) profissional egresso(a) do curso presente no PPC;

e Caracterizar os fundamentos e pressupostos tedrico/pratico-metodolégico que
nortearam a Formacao Inicial a partir dos PPC;

¢ Identificar as disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias oferecidas nos
Cursos de Licenciatura em Pedagogia;

¢ Analisar os enfoques dados aos Programas e/ou Planos de Ensino das disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias (ementas, objetivos, conteidos, metodologia e

avaliacao).

Levando em consideracdo os objetivos, acima relacionados, os documentos

selecionados foram organizados, considerando os seguintes elementos de analise:

e Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia (IES1 e IES2) -
Caracterizacdo dos cursos, Perfil dos Profissionais egressos dos cursos,
Fundamentos e Pressupostos teorico/pratico-metodolégico e  Disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias.

e Programas de disciplinas e/ou Planos de Ensino das disciplinas relacionadas ao

Ensino de Ciéncias - Ementas, Objetivos, Conteudos, Metodologia e Avaliacao.
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3.5.3 Observacao das aulas

Com o objetivo de conhecer, mais de perto, a forma pela qual as seis (6)
professoras pesquisadas constroem as suas praticas docentes relacionadas ao
Ensino de Ciéncias, optamos pela realizagcdo de observacdo das dinamicas das
salas de aula desenvolvidas pelas mesmas. Assim, para a apreensao dos dados,
durante as observacdes, utilizamos um roteiro de observacao e, também, gravacoes
em audio. Realizamos, apenas, as observa¢cfes das aulas de Ciéncias e por um

periodo negociado entre pesquisadora e professora.

Nessa pesquisa, trabalhamos a observacdo participante, pois a mesma,
caracteriza-se como uma técnica de investigacdo qualitativa adequada ao/a
investigador(a) que pretende compreender uma realidade, um fenémeno que lhe é
exterior e que lIhe vai permitir integrar-se nas atividades e vivéncias das pessoas

observadas.

Construimos uma ficha/planilha de observacédo das aulas de Ciéncias para nos
orientar com relagéo aos principais aspectos que foram observados no que se refere
a prética didatico-pedagdgica das professoras, no sentido de estabelecer possiveis
relacbes com o0s pressupostos tedricos-metodologicos de sua formacgéo inicial.
(Apéndice 3).

A opcédo por este instrumento de coleta de dados justifica-se pelo fato de o
mesmo possibilitar ao(a) pesquisador(a) aproximar-se, de forma direta, do fendmeno
pesquisado. Como colocam Lidke e André (1986, p. 26), “um contato pessoal e
estreito com o fendmeno pesquisado [...] e a experiéncia direta € sem davida o

melhor teste de verificagado da ocorréncia de um determinado fenbmeno”.

s

Sendo assim, podemos dizer que a observacdo € a base da investigacdo
cientifica e permite ao(a) pesquisador(a) o registro dos fenbmenos da realidade
vivenciada, em sala de aula, e possibilita um planejamento e uma organizagao dos

dados que seréo reunidos. Segundo Oliveira (2012, p. 79),

[...] a observacao deve ser bem planejada para posterior sistematizagcao dos
dados coletados, embora exista a possibiidade de serem feitas
observagfes assistematicas. [...] As observacdes podem se dar de forma
direta e de forma participante [...].

Com base na observagao participante, que requer uma estruturacdo e
organizacdo do que sera observado pelo(a) pesquisador(a), também utilizamos a
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anotacdo em uma ficha ou planilha de observacao, que foi elaborada com base nos
objetivos da pesquisa e que serviu de registro das observacdes realizadas em sala
de aula. As analises realizadas nos documentos, também, serviram de base para

elaboracao da ficha ou planilha de observacéo.

As observactes sistematicas de campo foram efetivadas em duas aulas, de
Ciéncias com duracédo entre 30 a 45 minutos, em semanas alternadas. As aulas de
Ciéncias ocorriam nos dias de tercas-feiras, apds o intervalo do recreio. Os sujeitos

foram observados em suas proprias praticas docentes e demandas de acéo.

Por possuir carater descritivo e fornecer detalhes da dindmica das aulas, este
instrumento se adequou bem aos objetivos da nossa pesquisa, fornecendo dados
necessarios para uma interpretacdo sobre a realidade das préaticas docentes das
professoras dentro do seu proprio ambiente de trabalho. No sentido de organizarmos
os dados obtidos nas observacfes das aulas de Ciéncias, estabelecemos os

seguintes elementos para analise:

e Contexto da aula;

e Postura da professora frente aos(as) alunos(as);

e Participacdo e interesse dos(as) alunos(as) pela aula e pelas atividades
desenvolvidas em sala de aula;

e Forma de utilizac&o do livro didatico e de outros recursos didaticos;

e Tipos de atividades propostas e seu desenvolvimento;

e Forma de apresentacao e acompanhamento das atividades pela professora;

e Forma de correcdo e avaliacdo das atividades desenvolvidas, pelas docentes,
durante a aula;

¢ Relacédo da aula realizada com o planejamento de ensino da professora;

e Outras Impressdes pedagdgicas.

Além desses elementos de analise, o roteiro de observacdo nos proporcionou
outros dados gerais sobre as aulas de Ciéncias, obtidos a partir das informacgdes
contidas nos planejamentos de ensino das professoras (tema da aula, unidade
tematica, objetivo de conhecimento, cédigo da habilidade, situacdo didéatica e

avaliacdo). As observacdes das aulas foram feitas de acordo com o quadro a seguir:
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Quadro 6: Observactes das aulas de Ciéncias

PROFESSORAS | ESCOLA | TURMAS DIAS DE HORARIOS
OBSERVACOES
P1 Anexa 4°ano C 12 aula: 18/06/2019 8h45 as 9h25
22 aula: 09/07/2019 8h30 as 9h15
P2 Anexa 3°%ano D 12 aula: 18/06/2019 8h as 8h45
22 aula: 09/07/2019 10h as 11h30
P3 Anexa 5°ano C 12 aula: 18/06/2019 10h as 10h45
22 aula: 13/08/2019 8 h as 8h45
P4 Sede 1°ano B 12 aula: 11/06/2019 10h as 10h40
22 aula: 02/07/2019 10h as 10h45
P5 Sede 2°ano A 12 aula: 11/06/2019 10h45 as 11h25
22 aula: 02/07/2019 10h45 as 11h30
P6 Sede 5° ano B 12 aula: 11/06/2019 13h as 13h40
22 aula: 02/07/2019 13h as 13h45

Fonte: Construcdo da autora (2020)

3.5.4 Entrevista: Circulo Hermenéutico-Dialético (CHD)

A opcdo pela realizagdo de entrevista semiestruturada com 0s sujeitos
participantes da pesquisa (seis professoras dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola municipal) deu-se em funcdo deste instrumento
possibilitar uma relacdo direta entre pesquisador(a) e entrevistado(a). Para tanto, foi
utilizado um roteiro de entrevista para a realizacdo da mesma que servira de guia

orientador. Segundo Farias e Arruda (2013, p. 113),

A entrevista semiestruturada € um dialogo que constantemente abrird novos
rumos e novas perguntas deverdo ser feitas e encadeadas, evitando-se
assim a interrupcao abrupta da narrativa. O didlogo com o entrevistado deve
ser fluente e interessante para ele (o entrevistado), que devera se sentir
bem com a curiosidade do entrevistador.

A partir do uso deste instrumento de investigacdo, buscamos levantar os dados
gue consideramos necessarios para verificar em que concepcdes estao pautadas as
praticas docentes das professoras entrevistadas e estabelecer possiveis relagbes
entre o que falam e o que fazem, efetivamente, em sala de aula, bem como com os
fundamentos e pressupostos que nortearam a sua formacéao inicial. A elaboragao da
entrevista deu-se com base nos objetivos propostos com a realizacdo desta
pesquisa, bem como nos problemas de pesquisa elencados e no pressuposto

formulado.

Utilizamos no processo de realizacdo das entrevistas a técnica do Circulo

Hermenéutico-Dialético (CHD) que permite uma excelente interacdo entre os(as)
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professores(as) entrevistados(as) e deles(as) com o pesquisador(a). Esta técnica
estd fundamentada em Oliveira (2013a) e possibilita que mesmo realizando
entrevistas individuais, as falas dos(as) entrevistados(as) possam ser lidas pelos(as)
outros(as), que elaboram uma sintese da sua e das demais respostas, favorecendo

condices de modificacbes, ou ndo, na sua fala inicial.

A aplicacdo da técnica do CHD muito nos ajuda no aprofundamento das
reflexdes coletivas para melhor percepcéo da realidade estudada. A maior
contribuicdo dada pelo emprego dessa técnica diz respeito a pré-analise por
cada entrevistado (a) e por cada grupo entrevistado. Esse procedimento,
além de minimizar a subjetividade do pesquisador (a), facilita a elaboragéo
da sintese final (OLIVEIRA, 2012, p.133).

Segundo Oliveira (2013a), as entrevistas realizadas, no contexto do Circulo
Hermenéutico-Dialético (CHD), configuram-se como um procedimento muito
importante na pesquisa, pois 0s temas que elas suscitam devem corresponder a
descricdo da realidade necessaria para o atendimento dos objetivos do trabalho.
Diante disso, h4 uma necessidade de revisitar os fundamentos tedricos da pesquisa,
para garantir a correspondéncia entre a realidade dos(as) participantes, o universo

tedrico escolhido e o atendimento aos objetivos da pesquisa.

Como nossa pesquisa trabalha com a descricdo do universo da realidade
dos(as) participantes, através de suas falas, nés criamos um roteiro aberto de
entrevista semiestruturada, que garantisse a fala livre das professoras sobre os
seguintes temas: Formacao Inicial, Ensino de Ciéncias e Praticas Docentes. Para
cada uma dessas tematicas, elencamos alguns elementos norteadores com a

finalidade de orientar a alocu¢cdo das mesmas.

Realizamos as entrevistas individuais, na prépria escola, onde as professoras
lecionam e cada entrevista individual teve, aproximadamente, 30 a 40 minutos de
duracdo. Para efetivagcdo destas entrevistas, propusemos um cronograma de dois
meses (setembro e outubro de 2019), pois a escola precisava se organizar e deixar

uma pessoa na sala de aula, enquanto a professora era entrevistada.

Quadro 7: Cronograma das entrevistas individuais com as professoras

PROFESSORAS ESCOLA DATAS HORARIOS LOCAIS
P1 Anexa 03/09 8h Sala de Leitura
P2 Anexa 13/09 8h Sala de Leitura
P3 Anexa 17/09 8h Sala de Leitura
P4 Sede 24/09 8h Sala dos professores
P5 Sede 01/10 8h Sala dos professores
P6 Sede 08/10 14h Sala dos professores

Fonte: Construgéo da autora (2020)



113

O momento coletivo do CHD, que ocorreu no dia 30 de novembro de 2019
(sdbado) na Instituicdo de Educacédo Superior 2, no horaria da manha, caracterizou-
se como uma grande discussdo da sintese geral das entrevistas realizadas,
garantindo uma maior abertura e respeito as falas das professoras participantes e
teve a duracéo aproximada de 60 minutos. Nesse encontro final, com a participacéo
de todas as professoras, fizemos a apresentacdo do resultado global das entrevistas
realizadas, para que as mesmas apresentassem seus comentarios e, assim,
pudéssemos atualizar os aportes de andlise e, finalmente, realizarmos o fechamento

da pré-andlise dos dados da realidade estudada em seu movimento. (Apéndice 5)

Para realizarmos a analise das entrevistas, elegemos alguns aspectos
importantes para auxiliarmos na busca das informacdes sobre os objetivos da
pesquisa e na forma de organizacdo dos dados. Tais aspectos foram postos em
Nnosso roteiro de entrevista, no sentido de garantir a clareza e compreensao dos

temas que solicitamos para que as professoras falassem, livremente (Apéndice 4).

Tomamos como exemplo, a aplicacdo do CHD conforme a figura 7,
representando um grupo de seis professoras dos Anos iniciais que serdo

entrevistados nesta pesquisa.

Figura 7: Circulo Hermenéutico-Dialético

Nivel dos
entrevistados

Nivel das
Sinteses

Realidade do
Grupo

Roteiro das
Sinteses

Roteiro dos
entrevistados

Construcéao e
reconstrucao
darealidade

Fonte: Oliveira, 2007
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3.5.4.1 Funcionamento do Circulo Hermenéutico Dialético — CHD

O primeiro circulo externo, representa o grupo de professoras entrevistadas
(E1 a EG6); ja o segundo ciclo mais interno simboliza a dindmica do vai-e-vem das
construcdes e reconstrucdes da realidade pesquisada, as sintese de cada entrevista
(C1 a C6). Os entrevistados sdo representados pela letra E (entrevistado) e a

sintese das entrevistas é representada pela letra C (construcdo da realidade).

O CHD inicia-se com o E1 que é escolhido pelo(a) pesquisador(a) e participa
de uma entrevista para descrever, livremente, suas concepc¢des a respeito de uma
realidade que participa. Assim procedendo, depois da entrevista do E1, o resultado
(sintese) da primeira entrevista é concretizada (C1). Em seguida, o(a) respondente
E2 é entrevistado também livremente, e logo apds Ihe é entregue a sintese C1. O
entrevistado E2 realiza seus comentarios e acrescenta novos elementos a sintese
C1.

O processo de entrevistas e as construcdes de sinteses acontecem
sucessivamente, até o Ultimo entrevistado (E6). Depois de todas as entrevistas
realizadas, o(a) pesquisador(a) elabora uma sintese com os elementos de todos os
participantes do circulo e os convida para um momento de apreciacdo, negociacao e

insercao de novos elementos a realidade descrita por eles.

O terceiro circulo do centro representa a realidade, ou seja, o resultado do
encontro final com todas as pessoas entrevistadas e/ou a sintese geral das
entrevistas realizadas. Nesse encontro final, deve ser discutido o resultado global
das entrevistas realizadas, dando-se, entdo, o fechamento da pré-analise dos dados

da realidade estudada em seu movimento.

Em seguida, classificamos os dados obtidos em categorias tedricas, categorias
empiricas e unidades de analises. Oliveira (2012) considera essa classificacdo como
sendo os trés grandes marcos referenciais da proposta metodolégica quanto a

utilizacdo da metodologia interativa, como um processo hermenéutico-dialético.

Entendemos, aqui, categoria tedrica como as convergéncias estabelecidas
entre o aprofundamento tedrico desenvolvido durante a pesquisa e o tema central do

estudo realizado. Para identificar as categorias teoricas faz-se necessario uma
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leitura profunda dos(as) autores(as) selecionados(as) para embasar a

fundamentacéao tedrica da pesquisa.

Com relagdo as categorias empiricas, podemos dizer que elas surgem da
pesquisa de campo, a partir das questdes formuladas no roteiro de entrevista. Logo
depois das entrevistas realizadas, identificamos as unidades de andlise, que sugiram
da sistematizacdo das respostas das entrevistas (OLIVEIRA, 2012, p. 97). Desse
modo, procedemos com a analise dos dados obtidos, considerando cada uma das
etapas da pesquisa: aplicacdo do questionario, analise documental, observacéo das

aulas e entrevista com os(as) professores(as).

O roteiro da entrevista seguiu um esquema semiestruturado, abordando
questdes abertas relacionadas ao processo de formacdo inicial dos(as)
professores(as), suas praticas educacionais, suas percep¢des acerca das mesmas,
bem como suas concepc¢des sobre ensino e metodologias para o Ensino de Ciéncias
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental (Apéndice 4). A entrevista semiestruturada

se configura como:

Aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hip6teses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, 0
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de
suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comeca a participar na elaboracdo do contetdo da pesquisa (TRIVINOS,
1987, p. 146).

3.6 Procedimentos Metodoldgicos

O presente estudo teve como foco de investigagdo dois espagos educativos
publicos — a escola (onde lecionam o0s sujeitos da pesquisa — escola sede e escola
anexa) e as universidades (onde os sujeitos da pesquisa fizeram sua formacao
inicial — IES1 e IES2). Este segundo espaco foi apenas, utilizado como fonte de

informacgdes para obtengdo dos documentos necessarios para as analises.

As informacdes adquiridas nesses espacgos educativos serviram para identificar
as aproximacdes e os distanciamentos entre a formacdo inicial (saberes
académicos) e as praticas didatico-pedagodgicas (saberes da pratica) dos(as)
professores(as) pesquisados(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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As etapas, para a realizacdo desta pesquisa, foram detalhadas da seguinte

forma:

e Primeiramente, fizemos um levantamento bibliogréafico, que foi desenvolvido em
todo o processo da pesquisa, e serviu para subsidiar o problema de pesquisa, além
de contextualizar e justificar a importancia da pesquisa;

e Em seqguida, fizemos a construcdo do referencial tedrico da pesquisa e a
definicdo dos objetivos e metodologia da tese;

e Realizamos visita a Secretaria de Educacdo do Municipio para identificar a
escola que serviu como campo de pesquisa. A escola foi indicada pela SEDUC por
ser uma das maiores do municipio (em numero de professores e de turmas do
Ensino Fundamental).

e Fizemos a primeira visita a escola indicada pela SEDUC para apresentacédo do
projeto de tese a direcdo e aos(as) professores(as) e em seguida aplicacdo do
questionario a todos(as) os(as) professores(as) dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental para identificacdo dos(as) professores(as) que atendiam aos critérios,
aqui, estabelecidos para serem 0s sujeitos de nossa pesquisa, bem como para
levantarmos o perfil académico e profissional dos(as) mesmos(as);

e Realizamos a segunda visita a escola para agendarmos os dias que iriamos
observar as aulas de Ciéncias das professoras sujeitos da pesquisa, e para
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que é um termo
de autorizagédo para a concretizacdo das observacdes e realizacdo das entrevistas
com as professoras (Apéndice 6);

e Observagcédo sistematica de campo: foram realizadas duas (2) observacoes
apenas das aulas de Ciéncias. Cada aula tinham duracdo de 30 a 45 minutos e
ocorriam no dia de terca feira, ap0s o intervalo do recreio em semanas alternadas;

e Realizacédo da analise dos documentos e elaboracéo das categorias de analises
dos mesmos;

e Qualificacdo do projeto que foi realizada no dia 29 de agosto de 2019, onde as
professoras participantes da banca avaliaram o projeto apresentado, emitindo um
parecer favoravel para a continuacéo do trabalho final de tese;

e Realizacdo das entrevistas individuais com as professoras, mediante a técnica
do CHD. A medida que realizamos as entrevistas individuais, fizemos imediatamente

as transcri¢des e elaboracao das sinteses de cada entrevista;
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e Realizagdo da entrevista final coletiva no dia 30 de novembro de 2019, com
todas as professoras para a construcdo da sintese final do CHD;
e Analise dos dados: realizamos a organizacdo, classificacdo, apreensdo e
interpretacdo dos dados obtidos através dos diferentes instrumentos e fizemos a
triangulacdo desses dados utilizando a Analise Hermenéutica Dialética- Interativa (
AHDI) para compreendé-los;
e Elaboracdo das consideracfes finais e finalizacdo do trabalho de tese para
defesa em 31 de julho de 2020.

Na figura 8, encontraremos as etapas realizadas durante o desenvolvimento da

nossa pesquisa.

Figura 8: Etapas da Pesquisa

Fonte: Construcdo da autora (2020)

3.7. Anéalise dos dados

Os dados obtidos, através dos diferentes instrumentos de pesquisa, serao
analisados a partir da triangulacdo de dados (LUDKE; ANDRE, 1986). Faremos
multicruzamentos das informagdes adquiridas, nas observagfes das aulas de

Ciéncias, nas entrevistas com as professoras e nos documentos analisados.
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Segundo Minayo (2010), podemos utilizar a triangulacdo, para analisar as
informacdes coletadas, mediante os varios instrumentos de coleta de dados (grupos
focais, entrevista, questiondrio, observacdes, documentos, entre outros). Nesse
sentido, a técnica da triangulacdo de dados prevé dois momentos distintos que se
articulam, dialeticamente, favorecendo uma percepcdo de totalidade acerca do
objeto de estudo e a unidade entre os aspectos tedricos e empiricos, sendo essa

articulacdo a responsavel por imprimir o carater de cientificidade ao estudo.
3.7.1 Analise Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI)

A analise hermenéutica-dialética € um método de andlise de dados qualitativos
“‘mais capaz de dar conta de uma interpretagdo aproximada da realidade” (MINAYO,
2008, p. 231). Para a autora, esse método de andlise dos dados retrata todas as
implica¢des de ordem historica, sociocultural, politica, econémica e educacional que

se relacionam com o objeto e os objetivos da pesquisa qualitativa.

Segundo Minayo (2008, p. 231), o método hermenéutico-dialético de analise “é
mais capaz de dar conta de uma interpretacdo aproximada da realidade”. Foi nessa
direcdo e com base em Oliveira (2020)% que recomenda a AHDI, para andlise de
dados, através da aplicacdo do CHD. Dai porque, optamos em utilizar a AHDI para
interpretacdo dos dados obtidos nas entrevistas, através do CHD, realizadas junto
aos nossos sujeitos de pesquisa visando chegar o mais proximo possivel da

realidade pesquisada.

Para entendermos melhor esse processo de analise hermenéutica-dialética-
interativa (OLIVEIRA, 2020), baseada em Minayo (1996), apresentamos a seguir

uma sintese dos niveis de interpretacdo dos dados:

| — NIVEL DAS DETERMINAQ@ES FUNDAMENTAIS — Consiste em construir o
perfil dos sujeitos da pesquisa que foram entrevistados, bem como colocar o(a)
pesquisador(a) no mundo da tradicAo e das experiéncias que 0s sujeitos
investigados vivem. Esse primeiro nivel de interpretacéo j4 deve estar estabelecido
na fase exploratoria da investigacdo, por se tratar do contexto sécio-historico dos

sujeitos sociais da pesquisa. Minayo (2008) adverte que esse nivel da analise € o

8 A AHDI é uma nova defini¢cdo de andlise de dados criada por Oliveira (2020), que faz parte do E-book
Dialogicidade e Complexidade no processo de andlise hermenéutica dialética-interativa.
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exercicio imprescindivel da hermenéutica, momento de entender o outro, entender-
se no outro. Essa é a etapa de analise da historia dos sujeitos num movimento em
que o(a) pesquisador(a) “torna presente”, por meio da interpretagdo, as principais
razdes dos(as) pesquisados(as). E o0 momento que permite ao(a) pesquisador(a)

organizar as categorias tedricas.

Il — NIVEL DE ENCONTRO COM OS FATOS EMPIRICOS — Consiste no momento
efetivo do exercicio da hermenéutica e da dialética, num vai-e-vem entre
compreensdo e estranhamento. Baseia-se no encontro com os fatos que surgem
durante a pesquisa de campo. Compreende o estudo da realidade em toda a sua
dinamica. Nesse momento o pesquisador questiona o “por qué” e “sob que razdes”
0s sujeitos investigados criam determinadas. E o momento que o(a) pesquisador(a)
interroga sobre as construgcdes da realidade vistas nas representacdes, e esses
guestionamentos 0 orientam para a construcdo das categorias empiricas,

subordinadas as categorias teéricas.

" — IDENTIFICAQAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE — Consiste no momento
em que o investigador necessita retomar as suas questdes e objetivos de pesquisa,
bem como o seu referencial te6rico com a intencdo de identificar mecanismos de
agrupamento e explicacdo dos dados obtidos. Os aspectos tedricos e empiricos
podem contribuir para a construcdo dessas categorias de analise. Dessa forma, o(a)
pesquisador(a) tem que ficar atento para as questdes tedricas e praticas contidas
nos dados. Esse momento requer do pesquisador uma reflexdo profunda e um

exercicio permanente da hermenéutica e da dialética.

IV - ORDENACAO DOS DADOS — Compreende a organizacdo de todos os dados

obtidos nas categorias de analises construidas nas etapas anteriores.

V - SISTEMATIZAQAO DAS CATEGORIAS EM BLOCOS/UNIDADES DE
ANALISE - Consiste em organizar as categorias em grupos/blocos ou unidades de
analise, que servem para garantir um entendimento mais coerente das estruturas de
dados agrupados e para permitir ao investigador maior e melhor sintese frente aos
dados obtidos. Com base na fundamentacéo tedrica e nas questbes da pesquisa, 0
pesquisador encontra critérios para agrupamento dessas unidades de analise dentro
das categorias empiricas.
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VI — ANALISE DOS BLOCOS/UNIDADES DE ANALISE E DAS CATEGORIAS —
Consiste no momento onde se estabelece a articulagdo e o cruzamento entre os
dados coletados e o0s referenciais tedricos da pesquisa, com a finalidade de
encontrar os fundamentos as questbes e aos objetivos da pesquisa. E nessa etapa
que se da “o verdadeiro momento dialético através do movimento incessante que se
eleva do empirico para o tedrico e vice-versa, que danca entre o concreto e o
abstrato, entre o particular e o geral, visando o concreto pensado”. (MINAYO, 2008,
P. 358-359).

Evidenciamos que a AHDI no processo hermenéutico dialético favorece a
utilizacdo da triangulacdo dos dados obtidos através dos diversos instrumentos e
também é realizada a luz da fundamentacido tedrica (ARAUJO, 2008). A figura
abaixo representa as técnicas de coletas de dados, e a relacdo entre elas e a

fundamentacéo tedrica.

Figura 9: Andlise Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI)
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Fonte: Oliveira (2020)
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Para finalizar esta etapa de analise, discutimos sobre as contribuicbes do uso
da Metodologia Interativa na referida pesquisa, levantando as vantagens e possiveis
limitacdes, desta proposta metodolégica, e como o aporte tedrico da mesma séo

identificados no contexto pratico de uma pesquisa qualitativa.
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Capitulo 4

SISTEMATIZACAO E ANALISE: Refletindo sobre os caminhos descobertos e
as descobertas dos caminhos

E preciso escolher um caminho que nao tenha fim, mas, ainda assim, caminhar sempre na
expectativa de encontra-lo.

Geraldo Magela Amaral

Através da Andlise Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI), que tem como
principal fundamento a Andalise Hermenéutica segundo Minayo (2008), e os aportes
tedricos da Metodologia Interativa - MI (OLIVEIRA, 2001), buscamos aprofundar a
articulacdo entre Hermenéutica, Dialética e Interatividade, procurando adentrar nas
raizes desses conceitos, ndo apenas do ponto de vista de “como fazer’”, mas
também, do “como pensar” (MINAYO, 2008, p. 327).

Dessa forma, vamos iniciar este capitulo problematizando esses conceitos
centrais nos quais esta analise se sustenta para, em seguida, articular estes
conceitos de forma interativa, ou mais precisamente, com o0 cruzamento dos
achados da pesquisa a luz dos aportes teéricos da Hermenéutica e da Dialogicidade

gue dao sustentacdo a AHDI.
4.1 Analise Hermenéutica Dialética-Interativa (AHDI)

A discussédo sobre Hermenéutica teve como base a compreensdo como a
categoria metodoldgica, mais forte, no movimento e na atitude de investigacao e
interpretacdo. A discussdo sobre Dialética foi desenvolvida por meio de termos que
articulam as ideias de critica, estranhamento, mudanca, processo, contradicdo,
movimento e transformacao da realidade social. E a discusséo sobre Interatividade
sera apresentada, na perspectiva sociologica do termo, que se refere a relacao
entre as pessoas que, em determinada situagdo, adaptam seus comportamentos e

acOes uns/umas aos(as) outros.(as)
4.1.1 A arte da compreensao: Hermenéutica

A Hermenéutica esta relacionada, diretamente, com a compreensdo e a
percepcdo humana. Ela é considerada por Gadamer (1997), um dos maiores

estudiosos do assunto, como um movimento abrangente e universal do pensamento


https://www.pensador.com/autor/geraldo_magela_amaral/

122

humano. A compreensdo, continua Gadamer, contém a génese da consciéncia
histérica, uma vez que significa a capacidade da pessoa humana se colocar no lugar

do outro.

Em termos procedimentais, a Hermenéutica se baseia em dois movimentos
interpenetraveis: o gramatical e o psicologico. O momento de interpretacéo analisa o
discurso, o0 uso da palavra e os conceitos. O momento psicoldgico transcende o
sentido objetivo das palavras, e se da quando o(a) pesquisador(a) se propde a
reconstruir as intengdes do sujeito que proferiu as palavras. Essas duas dimensoes
possuem uma forte ligacdo, deixando evidente a visdo hermenéutica de que ha uma

estreita conexao entre pensamento e linguagem (BRITO, 2005).

A Hermenéutica ocupa-se da arte de compreender textos nos dois sentidos
acima colocados: gramatical e psicolégico. O termo texto, aqui nesta pesquisa, tem
um sentido amplo: texto das entrevistas realizadas, textos dos questionarios
aplicados, textos dos documentos analisados e textos das observactes efetivadas.
Segundo Minayo (2008, p. 328),

Na abordagem hermenéutica, a unidade temporal é o presente onde se
marca o encontro entre o passado e o futuro, ou entre o diferente e a
diversidade dentro da vida atual mediada pela linguagem que pode ser
transparente ou compreensivel, permitindo chegar a um entendimento
(nunca completo e nunca total), ou intransparente, levando a um impasse
na comunicagao.

Através do exercicio hermenéutico de compreender e interpretar, de forma
geral, os textos em questdo, nesta pesquisa, buscamos entrar em dialogo, com os
atores sociais, no sentido de entender a realidade e buscar compreender ao que

vem do outro, ao que vem do mundo e ao que esta em nos.
4.1.2 A arte do estranhamento e da critica: Dialética

Quando utilizamos da dialética, a fim de analisarmos os dados de pesquisas
gualitativas, essa abordagem contribui para entendermos que néo existe ponto de
vista fora da histéria, nada é eterno, fixo e absoluto. Desse modo, ndo ha nem
ideias, nem instituicbes, nem categorias estaticas. Segundo Minayo (2008, p. 341),

0s principios com os quais o0 método dialético trabalha sao:

e Cada coisa € um processo, isto €, uma marcha, um tornar-se. Cada ser
(pessoa, grupo, instituicdo, animais, plantas) esta submetido a lei interna do
movimento, contém em si o passado, mas estd em plena realidade. As



123

coisas, as relacdes e as ideias transformam-se em virtude das leis internas
de seu autodinamismo.

e Ha um encadeamento nos processos. Por exemplo, a flor se transformou
numa goiaba que se transformara em arvore e que um dia morrera,
recompondo o ciclo dos outros momentos vitais de mudancas. Mas nunca
sera a mesma goiaba, nem a mesma arvore, pois 0s processos se ddo em
espiral e ndo de forma linear nem circular. O que vem é uma promessa,
podera ou ndo acontecer, mas nunca sera uma mera repeticéo.

e Cada coisa traz em si sua contradicdo, sendo levada a transformar-se
em seu contrario. O vivo marcha para a morte porque vive; a felicidade
contém a dor que vird e assim por diante. Segundo a concepcao de Hegel,
uma coisa € ao mesmo tempo ela propria e seu contrario. Qualquer coisa
gue se concretiza é apenas um momento, uma sintese de sua afirmacao e
de sua negacdo.

Portanto, a partir destes principios, podemos inferir que a Dialética é a forma
de compreender a realidade das coisas e dos fatos como fundamentalmente
contraditéria e em permanente mudancas, ou seja, a realidade esta em constante
movimento e transformagédo do real e, por sua vez, modifica a mente criado as

ideias.

No entanto, o conceito de critica estad associado a dialética marxista, a qual
consiste na maneira de compreender a realidade como contraditéria e mutavel.
Segundo Konder (2011, p. 56), a dialética de Marx e Engels pode ser resumida em

trés leis:

e Lei da passagem da quantidade a qualidade — as transformacdes acontecem,
de inicio lentamente, quando ocorrem mudanc¢as quantitativas, para sé, entéo,
haver tempos de mudancas mais rapidas, drasticas e qualitativas;

e Lei da interpenetracdo dos contrarios — a realidade esta entrelacada em
diversos aspectos, de forma que nada pode ser compreendido se isolado, e que
os dois lados que se opdem pertencem, na verdade, a uma mesma unidade e,
dependendo do contexto, prevalece um lado ou outro dessa realidade, que é
contraditoria por natureza;

e Lei da negacdo da negacdo — estabelece que, se toda afirmacédo pode ser
negada, essa negacao, também, pode ser negada, de forma que prevaleca como
sintese da realidade a negac¢éo da negacdo, num processo permanente de novas

sinteses.
4.1.3 A arte darelagao entre pessoas: Interatividade

Na perspectiva sociologica, a Interatividade esta relacionada as relagcdes que

se estabelecem entre as pessoas que, em determinada situacdo, podem adaptar
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seus comportamentos e acdes uns/umas aos(as) outros(as). A Comunicacdo e o
Didlogo sdo elementos indispensaveis para que haja interacdo entre as pessoas.
Portanto, é através da palavra e da acdo-reflexdo que estabelecemos conexdes e
apreensbes da realidade que devem ser compreendidas como uma unidade que

engloba uma teia de interacdes.

Sendo assim, como estudar o homem e a mulher na sociedade sem
considerar suas relacdes e interacdes? Além disso, como poder-se-ia abordar isso
sem, também, avaliar a interacdo humana e o impacto das normas sociais, ou seja,
sem avaliar as regras ou 0os modelos de conduta presentes na consciéncia das
pessoas e que influenciam suas interacdes. Quando utilizamos a interatividade, na
pesquisa de abordagem qualitativa, podemos realizar uma reflexdo aprofundada da
realidade social, a partir do momento em que se cria e atribui significados as coisas

e as pessoas nas interacdes estabelecidas umas com as outras.
4.1.4 Articulacdo entre Hermenéutica, Dialética e Interatividade

Buscaremos articular estes trés conceitos como uma possibilidade de
construirmos um caminho tedrico-metodoldgico da Andlise Hermenéutica Dialética
Interativa (AHDI) mais adequado para dar conta de uma interpretacdo aproximada
da realidade pesquisada. A articulacdo da Hermenéutica, com a Dialética e com a
Interatividade €, portanto, um importante caminho para fundamentar pesquisas
qualitativas, na medida em que € possivel valorizar as complementaridades e

divergéncias entre elas, dentre as quais podemos destacar que:

e trazem ideias do condicionamento historico da linguagem, das relagdes e das
praticas;

e partem do pressuposto de que néo ha observador(a) imparcial;

e (uestionam o tecnicismo em favor do intersubjetivismo da compreenséo e da
critica;

e estdo referidas a prética estruturada pela tradicdo, pela linguagem, pelo poder e
pelo trabalho;

e reunem o poder para “aproximagao da realidade” investigada.

Como operacionalizacdo, desta andlise, baseada em Minayo (2008, p. 356), os
dados foram organizados, considerando as seguintes etapas: sistematizacdo dos
dados, classificacdo dos dados e andlise final dos dados. Etapas estas
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interdisciplinares, dinamicas e intercomplementares, conforme pode ser visualizado

no fluxograma a seguir.

Figura 10: FLUXOGRAMA - Etapas do desenvolvimento da AHDI

Leitura geral dos materiais empiricos

Questiondrios {¢»| Documentos |«»| Observacdes Entrevistas (CHD)

Organizagdo dos dados em diferentes unidades de andlise

leitura horizontal e exaustiva dos textos |<»| Leitura transversal

Identificagdo dos nicleos de sentidos

Triangulagdo do material empirico e do referencial tedrico

v

v

Compreensdo e Interpretagdo

*

Proposta de intervengdo e sugestdes para novas pesquisas

Fonte: Construcéo da autora (2020)

Para melhor compreensédo do fluxograma, acima apresentado, elucidaremos
cada uma das etapas metodologicas utilizadas para proceder com a analise da

pesquisa.

Sistematizacdo dos dados — este momento engloba dados dos questiondrios
aplicados, das entrevistas realizadas, o conjunto do material das observacfes das
aulas e dos documentos analisados. Tem como objetivo estabelecer uma
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identificacdo dos materiais empiricos coletados no campo de estudo. Esta etapa
inclui: levantamento dos perfis dos sujeitos da pesquisa, transcricdo e sinteses das
gravacoes das entrevistas, descricdes das observacdes das aulas, identificacédo dos
elementos de andlise dos documentos, leitura geral de todos os materiais empiricos,
organizacdo dos dados em determinada ordem, o que ja supde um inicio de
classificacdo. Esta fase da ao(a) investigador(a) um mapa horizontal de suas
descobertas, no campo, e permite visualizar as unidade de analise que podem ser
apresentadas em forma de palavras, frases, temas ou mesmo em trechos dos

documentos ou das falas dos sujeitos participantes da pesquisa.

Classificacdo dos dados — é neste momento que o0 processo de construcdo do
conhecimento se complexifica e possibilita a classificacdo dos dados empiricos a
partir dos pressupostos teoéricos e da teoria que sustenta a pesquisa. Este momento
constitui as seguintes etapas: (a) leitura horizontal e exaustiva dos textos,
prolongando-se uma relacao interrogativa com eles. Apenas provisoriamente toda a
atencao do(a) pesquisador(a) deve estar voltada para esse material e exige uma
leitura repetitiva de cada questionario, entrevista e de todos os outros documentos,
anotando-se as primeiras impressdes do(a) pesquisador(a), iniciando-se, assim, a
busca de coeréncia interna das informacdes. Esta etapa tem como objetivo

identificar as ideias centrais sobre o objeto de estudo.

Esse exercicio inicial, denominado por alguns/algumas autores(as) como
“leitura flutuante” permite apreender as estruturas de relevancia dos atores sociais,
as ideias centrais que tentam transmitir, 0S momentos-chave e suas posturas sobre
o0 tema em foco. A atencéo imergente do(a) pesquisador(a) sobre o material o(a)
ajudara pouco a pouco a construcao das categorias empiricas. Um passo futuro sera
confronta-las com as categorias analiticas, teoricamente estabelecidas como balizas
da investigacdo, e buscar as inter-relacdes e interconexdes entre elas. (b) Leitura
transversal, de cada subconjunto e do conjunto, em sua totalidade. O processo é do
recorte de cada entrevista, observagdo ou documento em “unidade de sentido”, por
“estruturas de relevancia”, por “topicos de informagao” ou por “temas” que explicite o
processo e 0 movimento dos sujeitos ou dos documentos dentro dos objetivos do

estudo.

Os critérios de classificacdo, em primeira instancia, podem ser tanto variaveis

empiricas como variaveis tedricas, ja construidas pelo(a) pesquisador(a). No
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processo classificatério, o(a) pesquisador(a) separa temas, categorias ou unidades
de sentido, colocando as partes semelhantes juntas, buscando perceber as
conexdes entre elas, e guardando-as em codigos ou gavetas. Em seguida, o(a)
pesquisador(a) parte para a segunda tarefa, fazendo um “enxugamento” de suas
classificagbes, agrupando tudo em numero menor de unidades de sentido e
buscando compreender e interpretar o que foi exposto como mais relevante e
representativo pelo grupo estudado. As multiplas gavetas sdo reagrupadas em torno

de categorias centrais, concatenando-se numa logica unificadora.

Andlise final dos dados — esta etapa, também, chamada de relatério final da
pesquisa deve configurar-se como uma sintese, na qual o objeto de estudo reveste,
impregna e entranha todo o texto. Consiste no momento de fazer a triangulagdo do
material empirico e do referencial tedrico. A triangulacdo de dados € entendida como
uma técnica usada em pesquisa qualitativa, em que a interseccdo de diferentes
olhares e falas possibilitam a verificacdo e validacdo da pesquisa. O contexto, as
determinacdes abstratas e tudo mais, nesta etapa, emanam do objeto e ndo o
contrario. A compreensao e a interpretacdo, em seu formato final, além de superar a
dicotomia objetividade-subjetividade, exterioridade-interioridade, analise-sintese,
revelara que o produto da pesquisa € um momento da praxis do(a) pesquisador(a).
Por fim, o relatério final, deve conter algumas propostas de intervencdo social e

sugestdes para novas pesquisas.
4.2 Obtencéao e sistematizacdo dos dados da pesquisa

Optamos por trabalhar com varios instrumentos para obtencdo dos dados desta
pesquisa, por considerarmos que o0 uso de mais de um instrumento de coleta,
diminuiria o risco de que as interpretacbes e conclusdes da pesquisa cogitassem

enviesamentos ou obstaculos préprios de um unico instrumento.

Os instrumentos escolhidos foram: a analise documental dos PPC dos cursos
de Licenciatura em Pedagogia (IES1 e IES2) e programas/planos das disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias, a observacdo sistematica das aulas de
Ciéncias das professoras participantes da pesquisa e as entrevistas realizadas,
através da técnica do Circulo Hermenéutico Dialético (CHD). O questionario
aplicado, no inicio da coleta de dados, serviu, exclusivamente, para identificar os

professores que atendiam aos critérios estabelecidos para escolha dos sujeitos da
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pesquisa, para o levantamento do perfil académico e profissional e para auxiliar a

descricédo da escola e das turmas onde os(as) professores(as) lecionam.
4.3 Classificagéo dos dados da pesquisa

Segundo Oliveira (2001), a etapa de classificacdo dos dados exige o retorno
aos objetivos da pesquisa, bem como a fundamentacdo tedrica e aos proprios

dados, pois sdo as bases adequadas para a construcéo das categorias.

Como o0s nossos objetivos tratam de analisar as possiveis relacdes
(aproximacdes e distanciamentos) entre formacado inicial e praticas docentes das
professoras que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,
construimos trés grandes categorias tedricas (Formacao Inicial, Ensino de Ciéncias
e Praticas Docentes). Paralelemente, realizamos a leitura exaustiva e repetida do
corpus para averiguar a sua adequacdo as categorias teéricas criadas e identificar
as ideias centrais sobre 0 nosso objeto de estudo. Dando continuidade, realizamos a
leitura flutuante dos dados obtidos, dos diferentes instrumentos, para identificar as

categorias empiricas e as unidades de analise.

Dessa forma, apresentamos, no quadro 8, a forma como foi estruturada a
Matriz Geral das Categorias de Analise. Inseridas, na primeira coluna do quadro,
estdo as categorias tedricas, construidas a partir da fundamentacdo tedrica da
pesquisa e organizadas em trés temas centrais: Formacdo Inicial, Ensino de

Ciéncias e Praticas Docentes.

Na segunda coluna, encontram-se as categorias empiricas, fundamentadas
no roteiro das entrevistas feitas no CHD, nos dados das observacdes e nas analises
dos documentos. Tais categorias foram emanadas da aplicacdo dos diversos

instrumentos de pesquisa.

Por fim, na terceira coluna, dispostas com marcadores, aparecem as unidades
de andlise, que representam 0s grupos de respostas coletadas, a partir dos

instrumentos de coletas de dados e sistematizada pela pesquisadora.

Salientamos que, apds a construcdo da matriz geral de analise, cada unidade
de andlise foi discutida sob a luz do referencial tedérico que fundamenta este estudo.
A discusséo é enriquecida com a insercdo de trechos das falas das professoras
entrevistadas (CHD), das descricbes das observacdes realizadas das aulas de
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Quadro 8: Matriz Geral das Categorias de Analise

Categorias Categorias Unidades de
Teoricas Empiricas Andlise
Importéncia do curso para e Mudanga de visdo de mundo
formagao docente e Relagdes interpessoais
e Gostar de ensinar criangas
¢ Integracao teoria e prética
Contribui¢des das disciplinas | e Insuficiéncia em relacdo as aulas
de Ciéncias para a pratica praticas
. docente e Insuficiéncia em relagéo a
qumagao quantidade de disciplinas de ciéncias
Inicial e Contribuicdes apenas teéricas
Conteudos estudados nas e Voltados ao estudo dos PCN de
disciplinas de Ciéncias Ciéncias
¢ Desenvolvimento de Projetos de
Ciéncias
e Estudos sobre Metodologias no
Ensino de Ciéncias
Estratégias de ensino dos e Trabalhos em grupos e seminarios
professores formadores e Aulas de campo e dinamicas
e Construcdo de materiais didaticos
Avaliacbes desenvolvidas e Trabalhos em grupos
nas disciplinas de Ciéncias e Apresentacédo de seminarios
e Provas individuais e em duplas
Entendimento sobre Ensino e Contextualizagéo no Ensino de
de Ciéncias (concepcdes) Ciéncias
e Mediacao professor-aluno-
conhecimento
e Articulag&o entre os saberes
Ensino de tedricos e praticos
Ciéncias e Conceito de Cidadania

Interdisciplinaridade no
Ensino de Ciéncias

e Entendimento sobre
Interdisciplinaridade

o Dificuldades para trabalhar de forma
interdisciplinar

Escolha dos conteldos de
Ciéncias

¢ Vem determinado pela SEDUC de
acordo com a BNCC
¢ Rotina diaria proposta pela SEDUC

Estratégias para ensinar
Ciéncias

e Utilizacdo do livro Didético e

Paradidatico de Ciéncias

e Atividades préticas e experimentais
Utilizacdo de videos

Tipo de avaliagcdo em
Ciéncias

[ ]
¢ Avaliacdo tradicional (somativa)
e Avaliacdo processual (continua)

Entendimento sobre Prética
Docente (concepc¢ao)

Visdo ampla de Prética Docente
¢ Vivéncia na sala de aula
e Relacdo com a metodologia de
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ensino
Préticas
Docentes Contribui¢cdes da formacao ¢ Insuficiente nas questfes praticas
inicial para a Pratica Docente | e« Formagc&o muito teérica

e Ajudou na relacao teoria e pratica

Caracteristica de uma boa ¢ Interagcdo com os alunos
Pratica Docente e Estratégias de ensino

e Questdes personalizadas
Saberes necessarios a e Formacdo e atualizacdo constante
construgao das praticas e Dominio da &rea de conhecimento e
docentes utilizagéo de materiais ladicos

e Conhecer os alunos e seu contexto
e saber avaliar

Avaliacdo de sua Prética e Processo de aprendizagem
Docente ¢ Necessidade de continuar se
aperfeicoando

Fonte: Construcdo da autora (2020)

4.4 Analise final dos dados coletados
A analise dos resultados coletados na pesquisa esta dividido em trés partes:

A primeira corresponde a categoria tedrica Formac&o Inicial e os resultados
foram obtidos, a partir dos documentos e das entrevistas realizadas. Nesta parte da
analise, buscamos identificar os fundamentos e pressupostos tedrico/praticos-
metodoldgicos que orientaram a formacéo inicial das professoras, bem como as
contribui¢des/importancias do curso de Licenciatura em Pedagogia e das disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias para a pratica docente das mesmas.

Na segunda parte da analise, descrevemos sobre a categoria teérica Ensino
de Ciéncias, a partir das falas adquiridas nas entrevistas (CHD) e das observacdes
das aulas de Ciéncias desenvolvidas pelas professoras. Nesta segunda parte,
procuramos compreender as concepcdes dessas professoras sobre o Ensino de
Ciéncias para os Anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como a forma como

planejam, executam e avaliam suas aulas de Ciéncias

Na terceira e ultima parte, enfocamos a categoria tedrica Praticas Docentes.
As descricdes de tais praticas foram extraidas das observacfes das dinamicas em
salas de aulas desenvolvidas pelas professoras e, também, das entrevistas
realizadas. Nesta parte, investigamos as praticas docentes das professoras e
identificamos o entendimento sobre pratica docente e as contribuicdes da formacéo

inicial para a pratica docentes delas.
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Finalizando esta analise, apresentamos uma sintese dos principais resultados
encontrados, através da triangulacdo dos dados obtidos nos diversos instrumentos
de coleta, que possibilitaram analisar as possiveis relacdes (elementos
aproximativos e distanciadores) entre a formacao inicial das professoras que
ensinam Ciéncias nos Anos iniciais e as praticas docentes destas professoras.
Apresentamos, também, as principais dificuldades que as professoras enfrentam
para Ensinar Ciéncias nos Anos iniciais e algumas sugestdes das mesmas, a fim de
melhorar os cursos de formacéao inicial e para as formag¢des continuadas com

relacdo ao Ensino de Ciéncias.
4.4.1 FORMAGCAO INICIAL (Primeira categoria teérica)

A condensacdo dos dados pertencente a essa categoria teorica, nos
conduziram a identificacdo de cinco categorias empiricas e cada uma destas

categorias apresenta suas unidades de analise, conforme podemos verificar no

quadro 9.
Quadro 9: FORMACAO INICIAL (Primeira categoria tedrica)
CATEGORIAS EMPIRICAS
Importancia Contribuicdes Conteldos Estratégias Avaliacbes
do curso das disciplinas de estudados nas de ensino desenvolvidas
para ciéncias para disciplinas de dos nas disciplinas
formacgéo préatica docente Ciéncias professores de Ciéncias
docente formadores
UNIDADES DE ANALISE
¢ Mudanca ¢ Insuficiéncia ¢ \/oltados ao ¢ Trabalhos ¢ Trabalhos em
de viséo de em relagdo as estudo dos PCN de | em grupos e | grupos
mundo aulas praticas Ciéncias seminarios e Apresentacio
¢ Relacdes e Insuficiente em | e Desenvolvimento | e Aulas de de seminarios
interpessoais | relagédo a de Projetos de Campo e e Provas
e Gostar de quantidade de Ciéncias dindmicas individuais e em
ensinar disciplinas de ¢ Estudos sobre e Construcdo | duplas
criancas Ciéncias Metodologias do de materiais
e Integracdo | e Contribuicdes Ensino de Ciéncias | didaticos
teoria e apenas tedricas
pratica

Fonte: Construcdo da autora (2020)

4.4.1.1 Importancia do curso para a formacao docente

Ao analisar as falas das professoras entrevistadas, percebemos que elas
atribuem diversas importancias do Curso de Licenciatura em Pedagogia, para a sua

formacdo docente, e atestam que o curso, além da formacdo teorica, despertou
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outras questdes mais amplas, como: visdo de mundo, relacfes interpessoais e 0

gostar de ensinar criancas, conforme podemos perceber nas suas falas.

No ensino superior vocé estuda aquelas disciplinas especificas que |he
preparam para a docéncia, até para o cotidiano da vida da gente, o
pensamento da gente abrange mais para uma nova visdo de mundo.
(entrevista P1).

Considero que o curso de Pedagogia € muito importante, porque a gente
aprende a lidar com seres humanos, com as relacfes interpessoais
(entrevista P4).

S6 foi durante os estagios do curso de Pedagogia que eu me apaixonei e
aprendi a gostar de ensinar criangas (entrevista P6).

Nas falas das professoras, anteriormente citadas, observamos que elas
abordaram aspectos mais gerais e importantes da formacdo docente que todos os
cursos de licenciatura deveriam levar em consideracdo em suas formacgdes iniciais.
E o que, a propdsito, se refere Menze (1980, p. 269) ao recomendar trés caminhos

para o entendimento mais amplo de formagéo.

O primeiro é pensarmos que formacgéo néo € sindnimo de linguagem técnica
em educacdo, ja que ela tem dimensdes mais amplas e auténticas. O
segundo, € percebermos a multidimensionalidade do conceito, que né&o
precisa assumir valores limitados somente ao campo profissional, como
uma lista curricular a cumprir, que mantem as pessoas num falso ambiente
de seguranca de saber. E, o terceiro caminho, é percebé-la como uma acéo
realizada para contribuir no desenvolvimento social e pessoal das pessoas.

Os PPC dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, tanto da IES1 como da
IES2, em seus fundamentos e pressupostos tedricos, trazem, também, essa

dimenséo aplicada da formacéo docente do(a) pedagogo(a).

O documento é um referencial teérico-pratico que motiva o processo de
integracdo académico-profissional [...]. Apresenta ajustes curriculares
indispensaveis a manutencdo dos niveis de qualidade da formacdo na
perspectiva da humanizacdo e da profissionalizacdo necesséria a atuacao
na sociedade. (retirado do PPC — IES1)

[...] Uma formacdo de nivel superior com foco principal no ensino da
Educacéo Infantil e nos Anos iniciais do Ensino Fundamental; a énfase
primordial no ensino e ndo na supervisdo ou gestdo escolar, embora os
conteddos necessarios a uma compreensdo desses aspectos sejam
previstos na definicdo da prépria matriz curricular [...]. (retirado do PPC —
IES2)

O excerto recuperado do documento em tela, nos leva ao que afirma Flickinger
(2010), quando diz que a formagéo docente terd que assumir novas configuracoes e
ambientes que desenvolva o ser humano na sua totalidade, bem como aprender a

lidar com as incertezas e instabilidades que aparecem na carreira profissional,
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necessitando dos(as) futuros(as) professores(as), maiores flexibilidades e novas
competéncias.

Observamos, também, que as professoras que ja tinham feito o curso de
magistério, no ensino médio, atribuiam uma maior contribuicdo para a sua formacéo
docente aquelas advindas do curso do magistério, pois se referiam a este como
maior propiciador da integracéo teoria e pratica. As referidas professoras, por sinal,
ja ensinavam, antes de comecarem a fazer o curso de Licenciatura em Pedagogia, 0

que possibilitou uma comparac¢éo entre o curso nivel médio e o curso nivel superior.

No curso superior eu passei a entender muitas coisas que, empiricamente
eu vivia na escola e ndo entendia, porque ai eu comecei a unir o que eu
vivia, na pratica, na sala de aula, com a teoria que eu ouvia dos meus
professores (entrevista P2).

O curso de Pedagogia é bom, mas como eu fiz 0 magistério antes, ai no
magistério sim, la a gente faz muitas praticas direcionadas para a sala de
aula. O curso de Pedagogia é mais teorico (entrevista P5).

Apesar dos PPC dos cursos de Pedagogia da IES1 e IES2 se referirem ao
processo de integracdo teoria-pratica e a compreensdo da formacdo inicial, nas
dimensdes tedrica e pratica, em varios momentos dos documentos, percebemos na
fala das professoras uma predominéancia dos aspectos tedricos nos cursos. ISso
revela que, ainda, existe um distanciamento grande entre o que esta escrito nos
documentos oficiais e 0 que, efetivamente, se vivencia na pratica. Sobre isto,

podemos citar os seguintes trechos dos PPC.

[...] Desse ponto de vista, o perfil do graduando em Pedagogia devera
contemplar consistente formacéo tedrica, diversidade de conhecimentos e
de praticas, que se articula ao longo do curso (PPC IES2). Retirado do Perfil
profissional.

[...] A educacdo entendida como processo de (re)construcdo de
conhecimentos e de competéncias requer a compreensdo da formacéo
profissional nas dimensdes tedrica e pratica [...] (PPC IES1) Retirado da
apresentacéo do documento.

Embora a fala das professoras expressem, de alguma forma, uma dicotomia
teoria-pratica, vivenciada ao longo da formacgdo inicial, ou seja, indica que o
processo formativo dos Cursos de Pedagogia apresentavam tracos de um modelo
positivista de ensino e aprendizagem, baseado em primeiro aprender a teoria

(Ciéncias Fundamentais) e, depois, a pratica (Ciéncias Aplicadas)’. Essa

9 A ciéncia fundamental, pura ou basica baseia-se na aquisicdo de novos conhecimentos e pelo
desenvolvimento de teorias, pode-se dizer que toda pesquisa € uma ciéncia basica podendo gerar
novas teorias. Ja a ciéncia aplicada é voltada para a aplicacdo de conhecimentos ja existentes para a
aquisicdo de novos conhecimentos e resolugdo de problemas praticos.
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fragmentacao, na formacao inicial, faz com que os(as) professores(as) entendam
teoria e pratica como dois polos separados, como relata Monteiro (2016). Ela afirma
que essa separacdo, das dimensofes teoria e prética, tem sido bastante verificada
por pesquisadores da educacdo e que se percebe o desejo de superagcdo dessa

dicotomia na formacéao inicial de professores.
4.4.1.2 Contribui¢cdes das disciplinas de Ciéncias para a Pratica Docente

As professoras atestaram, com diferentes explicacées, que as disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias cursadas por elas na universidade, durante o
Curso de Licenciatura em Pedagogia, foram insuficientes para alicercar sua pratica
docente devido a varios motivos: ter apenas uma disciplina relacionada ao Ensino de
Ciéncias, durante todo o curso, e ter um carater tedrico e pouco pratico.
Ressaltamos que essas professoras fizeram sua formacao inicial na IES1 que na
sua matriz curricular apresenta, apenas, uma disciplina relacionada ao Ensino de

Ciéncias. Conforme depoimento das professoras:

Vocé tem apenas uma disciplina de Ciéncias, em um semestre e passa
muito rapido. Um so periodo é muito pouco! E eu senti mais a parte tedrica
nas aulas de Ciéncias. Eu acho que poderia ter tido um maior
aprofundamento nas questfes praticas, de sala de aula, e ndo teve
(entrevista P1).

Infelizmente eu acho que deixou muito a desejar a disciplina de Ciéncias no
curso. Ficou meio vago de como dar aula de Ciéncias para criangas. Eu s6
tive uma disciplina de Ciéncias na universidade, que ndo deu conta de tudo
e quando a gente vem para préatica é que vé que foi, apenas, um norte e se
a gente quiser, se aperfeicoar, tem que correr atras, tem que ir buscar
outras fontes (entrevista P4).

Segundo Monteiro (2016), apesar de ter ocorrido algumas mudancgas na atual
estrutura dos cursos de licenciatura, o0s mesmos, ainda, apresentam lacunas ou
distanciamentos entre a formacédo tedrica e pratica, percebendo-se que falta
consisténcia e coesdo entre essas duas dimensdes. Além disso, a insuficiéncia em
relacdo a quantidade de disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias nos cursos

de Pedagogia, em geral, ainda é um fato que merece nossa atencao.

Segundo Hamburger (2007), para o Ensino de Ciéncias ndo houve uma
melhoria significativa com a exigéncia do nivel superior para os(as) professores(as)
dos anos iniciais. De acordo com este autor, os(as) futuros(as) professores(as)
continuam aprendendo pouca Ciéncias em sua formacdao inicial, e por iSso tém

muita dificuldade de ensinar conceitos cientificos, bem como, ndo se sentem
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preparados para realizar atividades experimentais ou de observa¢des na classe com

0s estudantes.

O fato € que a quantidade de disciplinas de Ciéncias e a forma como, muitas
vezes, sao ministradas nos cursos de Licenciatura em Pedagogia parecem continuar
sendo insuficientes e, muitas vezes, inadequadas. Essa reflexdo, também, é
abordada por Bizzo (2002, p. 65), quando se refere aos professores polivalentes que

atuam no Ensino Fundamental:

Os professores polivalentes que atuam nas quatros primeiras séries do
Ensino Fundamental tém poucas oportunidades de se aprofundar no
conhecimento cientifico e na metodologia de ensino especifica da éarea,
tanto quanto sua formagao ocorre em cursos de magistério como em cursos
de Pedagogia.

No entanto, constatamos que, para a professora P3, que fez a sua formacao
inicial na IES2, e cursou quatro disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias, as
contribuicdes destas disciplinas foram boas e proporcionaram subsidios para sua
pratica docente nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, como pode ser visto no

depoimento abaixo:

As contribui¢des das disciplinas de ciéncias que eu tive na universidade, eu
considero boas, porque 0 conhecimento de ciéncias que eu tenho hoje, eu
aprendi l1a. O que eu sei, que ndo é muito, mas um pouquinho, o que eu
aprendi de ciéncias foi la no curso de Pedagogia (entrevista P3).

Com relacdo as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia da IES1 e da
IES2, constatamos que as disciplinas relacionadas ao Ensino de Ciéncias sao
organizadas nos programas de disciplinas e planos de ensino de forma bastante
estruturada e coerente com a formagéo de uma profissional capaz de compreender
os fundamentos das Ciéncias Naturais e sua aplicacdo no mundo atual. No entanto,
sabemos que a carga horéaria destinada a disciplina de Ciéncias nesses cursos, e a
forma como é ensinada, sdo insuficientes para dar conta das novas demandas
colocadas na atuacao dos(as) professores(as) dos Anos iniciais, principalmente, no
gue se referem a funcao social da escola e ao novo perfil dos(as) alunos(as) desse
nivel de escolaridade.

Uma das mais importantes contribuicdes que as professoras ressaltaram das
disciplinas de Ciéncias foi o aprofundamento nos conhecimentos teoricos, mais
gerais relacionados ao Ensino de Ciéncias, que tiveram durante as aulas de
Ciéncias na universidade. No entanto, elas fazem uma critica com relacdo a

desarticulacdo entre teoria e préatica no curso.
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As contribuigdes desse curso na area de Ciéncias foi s6 tetrica, nédo teve
pratica. A ajuda para minha préatica docente foi pouca, porque a gente
aprende mais quando coloca a mdo na massa, quando a gente pratica. 1sso
foi 0o que ficou muito a desejar nas aulas de Ciéncias na universidade
(entrevista P5)

A ajuda das disciplinas de Ciéncias para a minha formacao foi muito pouca.
Eu senti mais a parte tedrica e poderia ter tido um aprofundamento maior
nas questdes praticas para a sala de aula (entrevista P1)

Podemos perceber que a fala dessas professoras revela, ainda, uma
significativa insuficiéncia de articulacdo entre as questdes teoria e pratica do curso
de formacdao inicial, principalmente no que se refere a disciplina de Ciéncias. Mais
ainda, revela que as disciplinas de Ciéncias entdo sendo ensinadas nos Cursos de
Licenciatura em Pedagogia com uma visdo dicotbmica de conhecimento, a partir da
qual a teoria e a prética sdo concebidas, como elementos isolados, que ocorrem em
momentos distintos, desconsiderando que todo conhecimento teérico se articula aos
saberes da prética.

Conforme elucida Guarnieri (2003, p. 12), “a pratica mediatiza a relagdo do
professor(a) com a teoria e, a teoria, por sua vez, mediatiza a relacdo do(a)
professor(a) com a pratica”. Essa explicacdo, acerca da relacdo teoria-pratica, €
muito importante para chegarmos a ideia de pratica docente enquanto compreensao
de que ndo ha uma pratica sem teoria, nem teoria sem prética, possibilitando, dessa
forma, o movimento de superacdo de uma visdo exclusivamente pragmatica do

trabalho docente.

4.4.1.3 Conteudos estudados nas disciplinas de Ciéncias

No que diz respeito aos contetdos estudados nas disciplinas de Ciéncias, as
professoras ressaltaram o estudo dos blocos tematicos dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN - de Ciéncias Naturais: Meio Ambiente, Ser humano e Saude,

Recursos tecnoldgicos e Terra e Universo.

NOs estudavamos muito os PCN de Ciéncias, foi muito bem trabalhado pelo
professor de Ciéncias [...]. Ele trabalhava os seguintes assuntos: Ser
humano e Salde, Meio Ambiente e Sustentabilidade, Residuos sdlidos,
Vida e Evolucéo e Terra e Universo. (entrevista P3).

Eu lembro que a professora trabalhou com a gente os PCN de Ciéncias e
temas relacionados a saude, meio ambiente e tecnologias. (entrevista P4).

Os contetdos de Ciéncias que foram estudados na disciplina de ciéncia
foram os dos PCN: A Natureza (Meio Ambiente), como cuidar do nosso
corpo (Higiene e Saude), Os planetas (Terra e Universo). (entrevista P5).
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) constituiam o referencial
curricular para a educacao no Ensino Fundamental em todo o pais, no periodo em
gue as professoras cursaram as seus Licenciatura em Pedagogia. Seu objetivo era
orientar e garantir uma unidade no curriculo nacional. Por sua natureza aberta,
configurava-se uma proposta flexivel a ser concretizada nas decisdes regionais e
locais sobre curriculos na Educacdo Béasica e sobre programas das disciplinas
especificas nos cursos de licenciaturas. Por esses motivos, os Cursos de
Licenciatura em Pedagogia das IES1 e IES2 utilizavam os conteudos dos PCN como
referencial em seus programas e planos de ensino.

Encontramos, de forma direta e indireta, nas ementas dos programas/planos de
disciplinas de Ciéncias dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia da IES1 e da

IES2, vérias referéncias dos PCN de Ciéncias Naturais, como pode ser visto abaixo:

Importancia e fundamentos das Ciéncias Naturais: aplica¢des, tendéncias e
abordagens. Saberes e campos de investigacdo das Ciéncias Naturais. [...]
Os Blocos tematicos e os contelidos dos PCN de Ciéncias Naturais: meio
ambiente, ser humano e salde e recursos tecnoldgicos. (Ementa da
disciplina de Ciéncias na Pratica Pedagodgica | — 2008 da IES2).

Ciéncias Naturais e Educacdo — funcdo social do ensino de Ciéncias
Naturais na educacdo. O ensino/aprendizagem de Ciéncias Naturais na
historia da educacgéo brasileira. Ciéncias Naturais no curriculo do Ensino
Fundamental no Brasil (PCN). A pratica educativa de Ciéncias Naturais no
contexto da escola bésica brasileira na atualidade (Ementa da disciplina
Conteudo, Metodologia e Praticas Docentes do Ensino de Ciéncias Naturais
— 2011 a 2014 da IES1).

Algumas professoras, também, ressaltaram que trabalharam nas disciplinas de
Ciéncias, em sua formacao inicial, com desenvolvimento de Projetos em Ciéncias e

Feiras de Ciéncias. conforme as falas a seguir:

Eu lembro que a gente fez um projeto de ciéncias para ser desenvolvido na
creche, utilizando fantoche sobre a natureza e eu era uma arvore. A gente
também fez um sobre o aborto para ser apresentado a nossa turma na
universidade. (entrevista P2).

Uma vez nés fizemos uma feira de ciéncias, uma amostra com varias
disciplinas na sala de aula. Ai na area de ciéncias nés criamos um dominé
para trabalhar a importadncia da alimentacdo saudavel. Eu me lembro
também que a gente construiu uma piramide alimentar na sala para
trabalhar os tipos de alimentos. (entrevista P4).

Acreditamos que a participagcdo das professoras em projetos e feiras de
Ciéncias permitiu um primeiro contato com a criacdo e o desenvolvimento de

projetos de pesquisa, logo no inicio de sua formacéo, possibilitando uma formacéao
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de futuros(as) professores(as) pesquisadores(as). A utilizacdo dessas metodologias
de ensino podem facilitar a aprendizagem dos(as) alunos(as) e constituir-se como
ferramentas educacionais importantes para o Ensino de Ciéncias.

A professora P1 falou que, nas aulas de Ciéncias na universidade, 0s
conteudos trabalhados pelo professor tratavam de teorias e metodologias para

Ensinar Ciéncias nos Anos iniciais. Conforme depoimento abaixo:

Os textos trabalhados na disciplina de ciéncias serviam para entender como
devemos ensinar ciéncias nos Anos iniciais e as teorias no ensino de
ciéncias (entrevista P1).

De acordo com a fala da professora, os contetudos estudados na disciplina de
Ciéncias estao associados a “qualificacao profissional” e se encontram relacionados
diretamente, ao exercicio da docéncia, ao dominio dos contetdos e aos métodos e
técnicas de ensino. Segundo Diéguez (apud GARCIA, 1999, p. 22), a formacéo de
professores nada mais € do que “o ensino profissionalizante para o ensino”,
representando, assim, uma dimensdo do ensino como uma atividade intencional,
gue se desenvolve para contribuir na profissionalizacdo dos sujeitos encarregados
de educar as novas geracBes. Essa perspectiva formativa de professores da
prioridade ao carater instrumental e técnico da atuagéo docente.

Uma outra questao importante de ser ressaltada, refere-se aos conteudos de
Ciéncias apresentados nos planos de ensino das disciplinas relacionadas ao ensino
de Ciéncias dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia da IES2 que, em sua
maioria, estdo relacionados aos conceitos especificos da area de Ciéncias e as

metodologias de ensino, como exemplos colocados abaixo:

Astronomia e Geologia; Biodiversidade e Meio Ambiente; Boténica e
Zoologia; Anatomia e Sistemas: Circulatério, Digestorio, Nervoso, Hormonal;
Toxicologia e Reproducado; Genética e Orientagdo Sexual — DST/AIDS e
Higiene e Saude (Conteudos da disciplina de Ciéncias na Pratica
Pedagdgica Il — 2008 da IES2).

Metodologia do ensino de Ciéncias; Modelos de ensino: tradicional x
inovador (ensino reflexivo); Necessidades formativas do professor de
Ciéncias; Ensino de Ciéncias na Escola; Para que ensinar Ciéncias?; Papel
do ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental; Conhecimento cotidiano e
cientifico (Conteudos da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias | —
2008 da IES2).

Ao analisar os programas e planos de ensino das disciplinas de Ciéncias dos

Cursos de Licenciatura em Pedagogia estudados, constatamos que as professoras
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foram submetidas, durante a sua formacéao inicial, aos conteudos e a metodologia,
diretamente, relacionados aos PCN de Ciéncias, como referencial curricular para o
ensino nesta respectiva area. No entanto, atualmente, elas se deparam, nas suas
praticas docentes, com a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
definem o conjunto de aprendizagens essenciais que os(as) estudantes tém direito,
na Educacao Basica, bem como as metodologias de ensino e aprendizagem para o
Ensino Fundamental.

Esse fato revela um distanciamento da formacgéo inicial oferecida a essas
professoras e a atual pratica docente que elas vivenciam, pois a formacédo delas
foram baseadas nos PCN e, atualmente, a BNCC é a referéncia curricular nacional
obrigatéria, para que as escolas desenvolvam seus planejamentos curriculares.
Contudo, ressaltariamos que tal distanciamento deve-se ao processo natural de
avanco do conhecimento cientifico, também, no campo da educacéao.

Por esse motivo, ha uma necessidade da atualizacdo constante do(a)
professor(a) em relacdo as discussdes sobre curriculos e do aprimoramento do(a)
mesmo(a), para que, de fato, o curriculo se torne um elemento que contribua,
efetivamente, para o aperfeicoamento das praticas docentes e, consequentemente,
a melhoria da qualidade do ensino.

Observamos, no momento do encontro coletivo do CHD, que esta questao foi
muito discutida entre as professoras participantes da pesquisa e que chegaram ao
consenso da importancia e necessidade de uma formacao continuada com relacao
as competéncias e habilidades da BNCC para o Ensino de Ciéncias. Na discusséo
do CHD ficou, portanto, notério o desafio com que se deparavam as professores
frente a tdo significativa e importante concepcao curricular que passava a orientar

suas praticas docentes.

4.4.1.4 Estratégias de ensino dos(as) professores(as) formadores(as)

Percebemos nas falas das professoras que a forma como os professores
formadores trabalhavam no Ensino de Ciéncias na disciplina era muito tedrica, com

atividades de leitura e apresentacao de textos.

Foram mais apostilas, textos, apresentacdo de trabalhos e seminarios. O
professor fazia trabalho em grupos e a gente apresentava na sala de aula,
mais a parte tedrica sobre temas relacionados a Ciéncias (entrevista P1).
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A gente fazia muito trabalho em equipe/grupos na sala de aula e depois
apresentava a turma (entrevista P2).

A professora utilizava material xerocado (textos), fazia trabalhos em grupo
para a gente estudar o conteldo e apresentar, em seminarios, na sala de
aula (entrevista P4).

O professor colocava textos para a gente estudar e refletir em grupos e,
depois, fazia uma discussao na sala de aula (entrevista P5).

Sabemos que as estratégias de ensino adotadas pelos professores estéo,
diretamente, relacionadas as concepg¢des sobre o processo educativo. Dessa forma,
essas concepcles que os professores formadores possuem sao determinantes na
maneira como ensinam e, consequentemente, influenciam na forma como os(as)
futuros(as) professores(as) aprendem.

De acordo com as orientacbes conceituais para os cursos de formacéo inicial
de professores, assumidas por Feiman-Nemser (1990) e Garcia (1999), que
sintetizam as variacdes existentes de modelos formativos, identificamos nas falas
das professoras que a orientagcdo académica apresentada por esses autores se
aproxima da realidade formativa que elas tiveram em relacdo ao Ensino de Ciéncias.
Esta orientacdo tem como enfoque a transmissdo de conhecimento cientifico e
cultural, no sentido de aparelhar o(a) professor(a) para o dominio dos contetdos
cientificos e para trabalhar a estrutura curricular da disciplina.

O objetivo fundamental desse tipo de orientacdo da formacdo é que o(a)
professor(a) tenha propriedade dos diferentes conceitos cientificos, que podem ser
adquiridos no modelo enciclopédico (acumulacdo de conteudo) ou no modelo
compreensivo (apreensao légica da estrutura do conceito).

A professora P3 trouxe na sua fala outras estratégias de ensino vivenciadas

nas aulas de Ciéncias, na universidade, e detalhou as disciplinas cursadas.

Nas primeiras disciplinas de praticas no ensino de ciéncias eram mais
atividades tedricas, com textos para leitura, mas também tinhamos aulas de
campo, onde o professor levava a gente para varios lugares interessantes
relacionados com 0s assuntos que estavamos estudando na disciplinas.
Nas disciplinas de Metodologias trabalhavam as técnicas e dindmicas de
sala de aula. Ele (o professor) era muito interativo, explicava muito bem e
estava sempre dialogando com os alunos e chamando atencdo para que
participassem das aulas (entrevista P3).

Sabemos que as atividades de campo e as técnicas e dinamicas vivenciadas
nas aulas de Ciéncias sdo importantes para a constru¢cdo do conhecimento

cientifico, pois desenvolve, nos(as) alunos(as) momentos de observacao,
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experimentacdo e investigacdo, possibilitando exercitar e ampliar seus
conhecimentos, aperfeicoar suas capacidades, seu raciocinio l6gico e proporcionar
momentos de socializacao e dialogo entre alunos(as) e professor(a).

Outra estratégia, também, citada pela professora P4 foi a construcdo de

materiais didaticos nas aulas de Ciéncias.

Foram construidos varios materiais didaticos para serem utilizados nas
salas de aulas do Ensino Fundamental. Tinha varios colegas que ja
ensinavam e traziam varias ideias bacanas para utilizar nas aulas de
Ciéncias (entrevista P4).

O relato da professora revela a importancia de trabalhar com os(as) futuros(as)
professores(as) a construcao de matérias didaticos desde a formacéao inicial, com o
objetivo de facilitar e melhorar a aprendizagem dos(as) alunos(as). O uso de
materiais didaticos nas aulas de Ciéncias pode interferir, de forma intensa e
intencional, na relacdo professor(a)-aluno(a)-conhecimento. Portanto, o papel dos
materiais didaticos, no Ensino de Ciéncias é de mediador na relagdo professor(a),
aluno(a) e conhecimento.

A importancia dada pela professora aos varios colegas que ja ensinavam e
traziam suas experiéncias para serem socializadas na turma, revela o que Pimenta
(2002, p. 20) chama de saberes da experiéncia que s&o “produzidos no cotidiano
docente, num processo de reflexdo sobre a pratica”. Tais saberes estdo conexos aos
saberes trazidos do curso de formacao inicial, por meio de experiéncias vivenciadas
enquanto aluno, e da possibilidade de formular a ideia do que € ser um bom
professor(a).

Verificamos que, nos planos de ensino e nos programas das disciplinas de
Ciéncias dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia, hd uma diversidade de
estratégias de ensino proposta pelos professores formadores em suas metodologias,

como podemos constatar nos exemplos abaixo:

Exposicdo dialogada com utilizagdo de diferentes recursos didaticos;
trabalho individuais — leituras, pesquisas bibliogréaficas, pesquisa de campo,
observacfes, provas; trabalho de grupo — seminarios, painéis, palestras,
discussdes em plenaria, conferéncias e dinamicas de grupo; textos, livros,
periodicos, videos/televisdo, transparéncias/retroprojetor, filmes/filimadora,
quadro e giz, cartazes, slides, radio gravador/fitas cassetes/cd’s, materiais
de expedientes diversos e adequados a disciplina (Metodologia da disciplina
Contetdo e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais — 2007 a 2010 da
IES1).
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Aula expositiva, seminarios, leitura dirigida, demonstracéo (pratica realizada
pelo professor), laboratério (pratica realizada pelo aluno), trabalho de
campo, execugcdo de pesquisa, portifélio (Metodologia da disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias Il — 2008 da IES2).

4.4.1.5 Avaliacdes desenvolvidas nas disciplinas de Ciéncias

No que diz respeito a forma de avaliagéo realizada nas disciplinas de Ciéncias,
no Curso de Licenciatura em Pedagogia, as professoras alegaram que era muito
flexivel e que as atividades avaliativas eram: trabalhos em grupos, apresentacéo de

seminarios e provas em duplas e individuais. Conforme depoimentos abaixo:

As avalia¢des que faziamos eram mais trabalhos em grupos que faziamos
na sala de aula e apresentdvamos na turma (entrevista P1).

A professora mandava a gente estudar os conteudos de Ciéncias e
apresentdvamos em forma de seminério. Eram, assim, as nossas atividades
avaliativas (entrevista P4).

As provas que ele fazia eram em dupla e, as vezes, ele fazia individual
(entrevista P5).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduacédo Plena
(Resolucao CNE/CP n° 01/2002), apresentam em seu artigo 3° (inciso I, alinea d) a
coeréncia entre a formacéao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo

em vista:

d) a avaliacho como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessérias (BRASIL, 2002).

Ainda, com relacédo a avaliacdo desenvolvida nas disciplinas de Ciéncias nos
Cursos de Licenciatura em Pedagogia da IES1 e da IES2, podemos constatar, nos
planos de ensino e nos programas das disciplinas, que a avaliacdo € considerada
um processo continuo e tem carater diagnéstica e formativa, visando
prioritariamente a valorizacdo das aquisicdes que constroem a identidade pessoal e
profissional do(a) futuro(a) professor(a). Diante disso, percebemos que, nesses
documentos, o processo avaliativo compreende o uso de procedimentos que
permite a verificacdo do aproveitamento, a superacdo de dificuldades de
aprendizagem e a construcdo das competéncias inerentes ao perfil do(a) egresso(a)

pretendido no curso, conforme apresentado a seguir:
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A avaliacdo é continua, sistematica e participativa. 1. Na avaliacdo da
aprendizagem dar-se-a especial atengdo ao trabalho individual do discente.
Sdo avaliados os conhecimentos adquiridos, as habilidades e atitudes
indispensaveis a formacdo do Pedagogo; 2. A avaliagdo do ensino com a
participagdo do discente tem como finalidade precipua a melhoria do
desempenho docente; 3. No processo avaliativo serdo utilizados
procedimentos e instrumentos de avaliacdo tais como: provas, observacgéo,
autoavaliacdo, avaliacdo cooperativa e amostra de trabalho (Avaliacdo da
disciplina Conteudo e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais — 2007 a
2010 da IES1).

Avaliacdo prévia (inicial); Conhecer o nivel do aluno quanto ao tema;
Avaliacdo formativa: avaliar a construcdo do conhecimento; Avaliacao final:
conhecer o construido no periodo; Instrumentos de acompanhamento do
aluno durante o semestre: teste dos conhecimentos adquiridos até o
momento; Relatério, Portifélio, Auto avaliacdo da disciplina (Avaliagdo da
disciplina de Ciéncias na Préatica Pedagdgica Il — 2008 da IES?2).

Observamos, no didlogo estabelecido pelas professoras, no encontro coletivo
do CHD que as mesmas defendem a formacao de professores (inicial e continuada),
para 0os Anos iniciais, sob uma perspectiva teérico-pratica, sendo ela baseada numa
sélida formacdo em conteudo especifico de Ciéncias, integrado a dimenséo pratica
do Ensino de Ciéncias e, também, conectados a uma adequada formacédo quanto
aos conhecimentos do campo da metodologia e didatica das Ciéncias.

Esta perspectiva de formacédo de professores revelada pelas professoras nos
remete ao entendimento de Garcia (1999), quando afirma que a formacdo de
professores (inicial ou em exercicio) deve implicar em experiéncias de novas
aprendizagem de conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes que lhes permitam
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com a finalidade de melhorar a qualidade da educacdo recebida pelos
estudantes.

Através do momento coletivo do CHD, foi possivel discutir, com mais énfase,
os principais fundamentos tedéricos-praticos-metodoldgicos presentes nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia que nortearam a formacgéo
inicial das professoras. Nos resultados obtidos durante a sistematizacdo coletiva,
cabe destacar a contradicdo estabelecida entre o que consta nos documentos
institucionais (PPC dos cursos e Programas das disciplinas e Planos de ensinos) e o
que, efetivamente, se vivéncia na formacao inicial. As professoras destacam que a
formacdo é muito tedrica, enquanto os documentos enfatizam que teoria e prética

sdo trabalhados como uma unidade, revelando uma incoeréncia entre o curriculo
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escrito e o curriculo que se efetiva no chdo da sala de aula durante a formacao
inicial.

Diante dessa constatacao, identificamos que os fundamentos e pressupostos
tedrico/praticos-metodoldgicos que orientaram a formacado inicial das professoras
que participaram desta pesquisa, com relacdo ao Ensino de Ciéncias, foram
escassos para o desenvolvimento das suas atuais praticas docentes e que 0s
subsidios das disciplinas relacionadas a Ciéncias, cursadas por elas na graduacéo
em Pedagogia, contribuiram de forma superficial e insuficiente para a construcdo

das suas praticas docentes nos Anos iniciais do Ensino Fundamental.

4.4.2 ENSINO DE CIENCIAS (Segunda categoria teérica)

Ao condensar os dados pertencente a esta categoria teorica, identificamos
cinco categorias empirica, com suas respectivas unidades de analise, conforme

verificado no quadro 10.

Quadro 10: ENSINO DE CIENCIAS (Segunda categoria tedrica)

CATEGORIAS EMPIRICAS

Entendimento sobre | Interdisciplinarida | Escolha dos Estratégias Tipo de
Ensino de Ciéncias | de no Ensino de | conteddos de | para ensinar | avaliagdo em

(concepcdes) Ciéncias Ciéncias Ciéncias Ciéncias

UNIDADES DE ANALISE

e Contextualizagdo | ¢ Entendimento | ¢ Vem e Utilizacdo e Avaliacdo
no Ensino de sobre determinado | do livro tradicional
Ciéncias Interdisciplinarida | da SEDUC didatico e (somativa)
e Mediagao de de acordo paradidaticos | Avaliagédo
professor-aluno- ¢ Dificuldades com a BNCC | de Ciéncias Processual
conhecimento para trabalhar de | ¢ Rotina e Atividades | (continua)
e Articulacdo entre | forma Diaria praticas e
os saberes tedricos | interdisciplinar proposta experimentais
e praticos pela SEDUC | e Utilizacdo
e Conceito de de videos
cidadania

Fonte: Construgéo da autora (2020)

4.4.2.1 Entendimento sobre Ensino de Ciéncias (concepcdes)

Ao analisar as concepcdes das professoras, observamos varios entendimentos
sobre Ensino de Ciéncias. Percebemos que houve predominio na visdo de
contextualizacdo do Ensino de Ciéncias. Nesta perspectiva, as professoras
acreditam na compreensdo dos conhecimentos cientificos vinculados a sua

aplicacao na vida e para uso cotidiano dos(as) alunos(as).
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A Ciéncia é muito importante, porque ela estar presente no nosso dia-a-dia,
em tudo que nos rodeia. Ela tem que estar relacionada com a vida dos
alunos (entrevista P1).

Ndo temos como viver alheios ao Ensino de Ciéncias, porque ela (a
ciéncias) faz parte do nosso cotidiano, da nossa vida (entrevista P4).

Eu entendo que Ciéncias faz parte da nossa vida e o Ensino de Ciéncias
esta relacionado, diretamente, com a vida cotidiana dos alunos (entrevista
P5).

Eu tento articular a teoria com a pratica da seguinte forma: trazendo coisas
do dia-a-dia dos alunos para trabalhar os contetdos de Ciéncias (entrevista
P6).

Percebemos que as professoras consideram muito importante contextualizar os
contetdos de Ciéncias, trazendo-os para o cotidiano dos(as) alunos(as), tentando
mostrar que aquilo que se aprende, em sala de aula, tem implicacdo e aplicacéo no
seu dia-a-dia. Nesse sentido, Maranhdo (2009) afirma que a contextualizacdo
permite ao(a) aluno(a) sentir que ndo €, apenas, um acumulo de conhecimento
técnico-cientifico, mas sim uma ferramenta que os(as) prepara para enfrentar o
mundo, permitindo-lhes resolver situacdes até entdo desconhecidas.

Na fala das professoras, observamos que a visdo que elas apresentam sobre
contextualizacdo corrobora com os estudos realizados por Silva (2007), acerca de
umas das perspectivas de contextualizacdo dos(as) professores(as) do Ensino
Fundamental, qual seja, “contextualizagdo como exemplificagdo, ou entendimento,
ou informagédo do cotidiano”. Esta forma de contextualizagdo caracteriza-se por
compreensao de situacdes probleméticas e aplicacdo de conteudos cientificos,
conservando o modelo de racionalidade técnica, incorporando, apenas, o discurso
da contextualizacdo. O destaque € dado na aquisicdo de informacédo e ndo no
desenvolvimento de competéncias, atitudes e valores. No entanto, o ensino é
considerado contextualizado e o estudante reconhece a Ciéncia no seu cotidiano.

Durante as aulas de Ciéncias observadas, dessas professoras, pudemos
observar algumas tentativas de contextualizacdo, como exemplificacdo dos
conceitos cientificos que estavam sendo estudados, naquele momento, na aula de
Ciéncias, como por exemplo:

A professora P1 desenvolveu uma atividade, utilizando a pesquisa de opiniao
com os alunos para saber quais os alimentos que eles mais gostavam de comer e

depois classifica-los em saudavel e ndo saudavel. Ela distribuiu um papelzinho para
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gue os alunos colocassem o nome do alimento que mais gostavam de comer. A
pergunta foi colocada no quadro: Meu alimento preferido é?... Entdo, comecou a
perguntar as respostas de todos os alunos e foi anotando no quadro e, em seguida,
construiu, com a ajuda dos alunos, um grafico dos alimentos preferidos da turma.

A professora P6 chamou, para frente da sala de aula, uma menina e um
menino para representarem os movimentos da Terra em relacdo ao Sol. Ela colocou
na menina uma tiara com os raios e uma faixa, de TNT amarela na cintura dela para
representar o Sol e, no menino colocou duas faixas de TNT, uma azul escura, na
parte em cima da cintura e uma azul clara abaixo da cintura, para representar a
Terra. A atividade era representar e entender os movimentos de Rotacdo e
Translacao da Terra com a participacao dos alunos.

Ressaltamos que o0 ensino que promove a contextualizagdo como
exemplificacdo, virou uma espécie de modismo entre os(as) professores(as) e essa
perspectiva traz embutido o propdésito de ensinar, pura e simplesmente, 0os conceitos
cientificos. Para Silva (2007, p. 19), “ha um reducionismo nessa perspectiva de
contextualizagao”.

Outros aspectos, também, foram identificados no entendimento das
professoras sobre o Ensino de Ciéncias, como a questdo da mediacdo entre
conhecimento-professor-aluno e a articulacdo entre os saberes tedricos e praticos

no Ensino de Ciéncias.

O Ensino de Ciéncias, para mim, é um grande desafio! E muito importante o
professor saber fazer a mediac¢édo entre o conhecimento, que sera estudado,
e a aprendizagem dos alunos (entrevista P2).

Eu entendo que o Ensino de Ciéncias é essa articulagdo entre os saberes
tedricos com os praticos (entrevista P3).

Podemos ressaltar, aqui, a importancia da mediacdo, apresentada pela
professora P2, como uma forma de colocar o(a) professor(a) como ponte entre
os(as) alunos(as) e o conhecimento, no sentido de promover a aprendizagem
dos(as) mesmos(as) e, consequentemente, a constru¢ao de conhecimento cientifico.
Desta forma, podemos entender que a concepgéo da professora sobre o Ensino de
Ciéncias considera fundamental o processo de mediagéo entre professor(a)-aluno(a)

e conhecimento.
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Durante a observacao da aula de Ciéncias da professora P2 percebemos que a
mesma tinha uma relacdo pessoal muito boa com os(as) alunos(as) e apresentava
uma postura de dialogo com os(as) mesmos(as) e de mediacdo em relacdo ao
conceito que estava trabalhando. Por esses motivos, os(as) alunos(as) mostraram-
se interessados(as) com a atividade apresentada pela professora e participaram,
ativamente, perguntando e tentando fazer o melhor possivel. A atividade era para

ser feita em grupos e tratava-se da classificacdo dos animais vertebrados.

Cada equipe foi sorteada com um grupo de animais (Mamiferos, Peixes,
Anfibios, Répteis e Aves) para pesquisarem suas principais caracteristicas e
construirem um cartaz para ser apresentado no final da aula. A professora explicou
a turma de estudantes como eles deveriam fazer a pesquisa e a constru¢do do
cartaz e, ainda, passou nos grupos para tirar as dulvidas e ajudar no que fosse
necessario. Durante a socializacdo das pesquisas, a professora sempre auxiliava
aos(as) alunos(as) que tinham maior dificuldade de apresentar e estimulava o saber

ouvir e respeitar a apresentacdo dos colegas.

A fala da professora P3 demonstra que a mesma compreende a importancia de
um ensino gue articule a teoria com a pratica nas aulas de Ciéncias, propiciando,
assim, uma contribuicdo mais significativa na aprendizagem dos(as) alunos(as).
Sabemos que a teoria esta, fortemente, ligada a pratica, caso contrario a teoria
seria, simplesmente, um acumulo de informacéo e, por outro lado, pratica sem teoria

se torna sem sentido e superficial.

Em uma das observacgfes das aulas de Ciéncias, a professora P3 realizou uma
atividade demonstrativa e experimental, com os(as) alunos(as), sobre as fases da
Lua e os movimentos de rotacao e translacéo da Terra, que estavam sendo proposta
pelo livro didatico de Ciéncias. Nesse momento da aula, houve bastante interesse e
participacdo dos(as) alunos(as), pois eles(as) viram, na pratica, através de uma
simulacdo, como ocorrem as fases da Lua, bem como os movimentos da Terra.
Essa atividade mostra a importancia que a professora da em procurar articular os

saberes tedricos com 0s praticos.

A professora P4 destacou a importancia de trabalhar no Ensino de Ciéncias ao
conceito de cidadania com os(as) alunos(as).
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Em Ciéncias, precisamos trabalhar com os alunos, desde pequenos, para
serem cidaddos conscientes da sua realidade e que precisam cuidar da
natureza, do meio ambiente e dos recursos naturais. Eles sdo agentes
transformadores que podem contribuir para melhorar ou para piorar a
situacdo do nosso planeta (entrevista P4).

Frente a esta resposta, notamos que a professora compreende a necessidade
de proporcionar aos(as) alunos(as) um Ensino de Ciéncias vinculado ao conceito de
cidadania, no sentido de desenvolver o espirito critico, cientifico e transformador da
realidade. Segundo Santos (2005), o Ensino de Ciéncias, nessa perspectiva, deve
proporcionar ao estudante a capacidade de entender e de participar social e
politicamente dos problemas da sua comunidade escolar, bem como extraescolar, e
saber posicionar-se de maneira critica e responsavel, no sentido de tomar decisdes
coletivas para resolver tais problemas.

Na segunda aula observada de Ciéncias da professora P4, onde foi proposta
uma atividade de contacdo de historia, os(as) alunos(as) ficaram curiosos(as) e
interessados(as), para que a professora comecasse logo a contar a histdria que
falava sobre o dia e a noite. A professora mostrava as imagens do livro paradidatico
de Ciéncias e comecava a fazer questionamentos aos(as) alunos(as) sobre o que
eles(as) estavam vendo. Em seguida, para completar o assunto sobre dia e noite, a
professora trouxe uma atividade impressa para responder e, também, fez uma
atividade de construcdo de um painel/cartaz coletivo com imagens de atividades
realizadas durante o dia e a noite. Ela entregou aos(as) alunos(as) revistas, livros
didaticos usados e tesoura e solicitou que recortassem imagem de atividades/coisas
que as pessoas podem fazer de dia e a noite.

Durante essa atividade de recortar e colar, a professora sempre solicitava
aos(as) alunos(as) que colocassem 0s papeis recortados na lixeira da sala e que
mantivessem a sala limpa, pois os(as) alunos(as) estavam jogando o lixo no chédo da
sala. Nesse momento, ela falou da importancia dos(as) alunos(as) cuidarem do
ambiente da sala de aula, bem como do meio ambiente, como um todo, e dos
recursos naturais, no sentido de contribuir para melhorar o planeta Terra. Isso revela
que a professora P4 estava tentando desenvolver um espirito critico e cientifico
nos(as) alunos(as), por meio da forma como ela conscientizava-os(as) sobre colocar

o lixo na lixeira.
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4.4.2.2 Interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias

Com relacdo a questdo da interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias,
verificamos que as professoras tém dificuldade de realizar um trabalho integrado e
comunicativo com as outras areas do conhecimento devido ao entendimento que

apresentam sobre interdisciplinaridade.

O professor precisa saber mesclar os conhecimentos, por exemplo: como a
gente tem que trabalhar muito a questéo da leitura e escrita com os alunos,
entdo, vocé introduz a disciplina de Ciéncias com a leitura e escrita
(entrevista P1).

A ciéncia pode navegar na Geografia, na Histéria, na Lingua Portuguesa,
dependendo da maneira como o professor conduz (entrevista P2).

Eu posso trabalhar aquele texto que eu comecei na aula de Ciéncias e
continuar na aula de Portugués. Entdo eu comeco com a aula de Ciéncias e
faco uma fundicdo com a aula de Portugués (entrevista P6).

O termo interdisciplinaridade gerou muita confusdo nas professoras. Isso deve-
se, provavelmente, a outros termos que expressam ideias muitos semelhantes entre
Si (Multidisciplinaridade, Pluridisciplinaridade, Interdisciplinaridade,
Transdisciplinaridade). No entanto, a interdisciplinaridade trata da interacao entre as
disciplinas ou areas de saber. Segundo Jantsch (apud FAZENDA, 1994), essas
interagbes podem acontecer em diferentes niveis de complexidade. Na
multidisciplinaridade a interacdo entre as disciplinas se dar no estagio mais simples,
pois as disciplinas ainda se encontram fragmentadas; na pluridisciplinaridade a
interacdo ainda ndo é muito coordenada entre as disciplinas, ndo ha nenhum tipo de
hierarquia entre elas; na interdisciplinaridade a interacdo ocorre através da
articulacéo de atividades coordenadas entre as disciplinas com objetivos comuns; e
na transdisciplinaridade existe interacédo de todos os dominios disciplinares em torno
de uma base axiomatica mais geral.

Notamos na fala das professoras uma tentativa de trabalhar os contetdos de
Ciéncias, de forma interdisciplinar. No entanto, ainda existe bastante dificuldade em
organizar atividades coordenadas entre as disciplinas que tenham, como meta, a
construcéo de um objetivo comum. E preciso ressaltar que, para vivenciar o caminho
da interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias, € imprescindivel observar alguns
pressupostos que poderdo indicar a direcdo da organizacdo de uma metodologia

interdisciplinar, como: abertura para o dialogo, atitude cooperativa, planejamento
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coletivo, integracdo dos conteudos disciplinares, comprometimento com uma

educacao de qualidade, reflexao critica do fazer interdisciplinar, dentre outros.

Em uma das aulas de Ciéncias observada da professora P2, onde ela fez a
tentativa de realizar uma atividade que integrasse a fabula do patinho feio contada
na aula de Lingua Portuguesa, que ocorreu antes do recreio, com a aula de
Ciéncias, que aconteceu logo apés o recreio, no sentido de articular os conteudos
disciplinares. Inicialmente, ela solicitou aos(as) alunos(as) que fizessem um
desenho, no caderno de Ciéncias, de umas das aves presentes, na historia, e
colocassem algumas caracteristicas da ave escolhida para desenhar e, depois,

fizessem a leitura, em voz alta e mostrassem seu desenho.

Em seguida, ela fez um ditado com os nomes das aves presentes na histéria
(patinho, cisne, galo, ganso e pintinho) para identificar as possiveis dificuldades
dos(as) alunos(as) em relacdo a ortografia das palavras ditadas. Essa aula teve o
objetivo de fazer uma revisdo dos assuntos de Ciéncias estudados sobre aves e os
de Lingua Portuguesa sobre ortografia e normas gramaticais, para realizacdo de

uma verificacdo da aprendizagem que os(as) alunos(as) teriam na ultima aula.

Segundo Fazenda (2002), a disciplina de Ciéncias apresenta caracteristicas
peculiares e que podem contribuir muito com o processo de interacdo e articulagéo
entre as demais disciplinas, pois, segundo a autora, seus conteidos geram uma
motivacdo nos(as) alunos(as), principalmente nas criancas, ja que possuem uma

grande vontade de compreender o mundo que as rodeia.

Verificamos, também, outras dificuldades das professoras para
desenvolverem uma pratica interdisciplinar na disciplina de Ciéncias: o tempo
pedagdgico determinado para as aulas de Ciéncias e a rotina diaria estabelecida

pela Secretaria de Educagéo.

A questdo do tempo determinado para a disciplina de Ciéncias é muito
sério! Se a gente tivesse um pouquinho mais de tempo para trabalhar
ciéncias seria muito bom (entrevista P1).

No inicio a gente ficou apreensiva, sO vai ter 30 minutos para as aulas de
Ciéncias! (entrevista P6).

Para trabalhar de forma interdisciplinar, vocé também fica preocupada com
todas aquelas atividades da rotina diaria: predicao, leitura e estudo do texto,
desvendando o cddigo, produgédo de textos e outras (entrevista P2).
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Constatamos, na fala das professoras, uma preocupacdo com a organizacao
da rotina pedagogica, estabelecida pela Secretaria de Educacédo do Municipio, que
estabelece um tempo pedagogico, para cada disciplina, e uma rotina semanal, com
vérias atividades, para todas as turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Esta forma de organizacdo da pratica docente das professores dos Anos iniciais,
proposta pela SEDUC, é fruto de um programa implantado, em 2019, pela Secretaria
de Educacéo do Municipio, chamado “Educar pra Valer”, que visa o aproveitamento
pedagdgico do tempo pedagdgico, focando na alfabetizacdo dos(as) alunos(as) e
desenvolvendo as demais disciplinas em horarios que facilitem a organizagéo
dos(as) professores(as) e alunos(as), construindo, assim, uma rede estruturada e
sistematica que preza por um bom acompanhamento e resultados positivos.
Contudo, a nosso ver, a rotina diaria imposta por esta proposta adotada pela
Secretaria de Educacdo termina por limitar a possibilidade de um trabalho
interdisciplinar. Isto, a propésito, fica evidente nas observacdes das aulas que

realizamos.

Notamos que, na segunda aula de Ciéncias, por ndés observada, da
professora P1, o tempo pedagdgico estabelecido para a aula de Ciéncias foi
insuficiente para realizacdo das atividades planejadas para aquela aula, pois a
professora falou que quando tem atividades de leitura do livro didatico de Ciéncias,
os(as) alunos(as) tém dificuldades e demoram muito para entender o texto. Entéo,
ela |é junto com eles e vai explicando, detalhadamente, e isso leva muito tempo da
aula. Depois da leitura, a professora entregou, a cada aluno(a), um papelzinho com
a imagem e o nome de varios animais e solicitou que eles(as) relessem o texto do
livro que falava sobre classificacdo dos animais, de acordo com o tipo de
alimentagao (herbivoros, carnivoros, onivoros e detritivoros) e os qualificasse em

uma dessas classificagéo.

Em seguida, cada aluno(a) era chamado(a) para apresentar o seu animal e
classifica-lo, de acordo com o tipo de alimentacéo. Depois, colava a sua imagem e 0
nome do animal, no quadro, que estava dividido, de acordo com as respectivas
classificacdes (herbivoros, carnivoros, onivoros e detritivoros). Essa atividade teve
de ser deixada para ser concluida na aula seguinte de Ciéncias, porque ja tinha
tocado o horario do recreio e os(as) alunos(as) ja estavam muito agitados(as) para

irem lanchar e brincar.
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Tais dificuldades apresentadas pelas professoras, no desenvolvimento de um
trabalho interdisciplinar, para o Ensino de Ciéncias, revela o quanto ainda precisa
ser trabalhada essa tematica, através de formacgfes continuadas, para que, de fato,

elas possam incrementar um trabalho, efetivamente, interdisciplinar em sala de aula.

Verificamos, ainda, que nas observacdes das aulas de Ciéncias realizadas,
com relacdo a interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias, ha um distanciamento
entre o0 que elas fazem, efetivamente, nas aulas e o que é um trabalho
interdisciplinar. O que elas vivenciam, em sala de aula, associa-se mais ao conceito
de pluridisciplinaridade, ou seja, a acdo de varias disciplinas sobre uma certa
tematica com o estabelecimento de algum tipo de dialogo entre as areas do saber.
Nesse caso, trata-se de uma interacédo ocasional entre disciplinas, ainda, ndo muito

coordenadas.

4.4.2.3 Escolha dos contetdos de Ciéncias

Com as respostas das entrevistas, identificamos que os contetdos de Ciéncias
ja estao definidos na proposta curricular do municipio para todas os anos do Ensino
Fundamental e encontra-se de acordo com a BNCC. As professoras, apenas 0s

adaptam a realidade de sua turma, como podemos verificar nas falas das mesmas:

Os conteudos de Ciéncias ja estdo no planejamento que a Secretaria de
Educacdo manda para cada turma, com os objetivos para cada unidade
(entrevista P1).

O planejamento vem pronto da SEDUC, com o0s contelidos e objetivos e eu
tenho que fazer aquilo que esta ali e, muitas vezes, ndo dar tempo
(entrevista P2).

Os contetdos vem abrangentes no planejamento, que vem da Secretaria de
Educacdo: Matéria e Energia, Vida e Evolugao, Terra e Universo. Entéo,
dentro destas tematicas maiores, vem determinado as habilidades e a partir
dai nds trabalhamos na nossa turma (entrevista P3).

A proposta curricular foi elaborada pelo municipio e tem todos os contetidos
de Ciéncias que devemos trabalhar com nossos alunos por unidade
(entrevista P6).

Com estas falas das professoras, verificamos que as escolhas dos conteudos
de Ciéncias, que sdo estudados no Anos iniciais do Ensino Fundamental, na rede
municipal, sdo predeterminados pela Secretaria de Educacédo e estado presentes na

proposta curricular do municipio. Tal proposta se encontra em consonancia com o
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Curriculo do Estado de Pernambuco e com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que serviram de alicerce para a estruturacdo dos objetivos de
conhecimento de todas as etapas do Ensino Fundamental, com o intuito de
desenvolver habilidades, sugestbes de suporte didatico e sugestbes pontuais e

sistematicas para o processo avaliativo.

A proposta curricular de Ciéncias para 0os Anos iniciais do Ensino Fundamental
da SEDUC esta organizada em trés Unidades Tematicas: Matéria e Energia, que
visa ao estudo de materiais e suas transformacfes, fontes e tipos de energia
utilizados, de inumeras formas, na vida em geral; Vida e Evolucéo, que sugere o
estudo de questBes relacionadas aos seres vivos, as suas caracteristicas e
necessidades, a vida como fenémeno natural e social, aos elementos essenciais
para sua manutencdo e a compreensdo dos processos evolutivos que geram a
diversidade de formas de vida no planeta; e Terra e Universo, que busca a
compreensao de caracteristicas da Terra, do Sol, da Lua e de outros corpos celestes
— suas dimensdes, composicéo, localiza¢cdes, movimentos e forcas que atuam entre

eles e os principais fendmenos celestes.

Em todas as observacgdes realizadas das aulas de Ciéncias, as professoras
apresentavam seus planos de ensino diarios e percebemos que existia uma relacao
estreita com a proposta curricular de Ciéncias para 0os Anos iniciais do Ensino
Fundamental da SEDUC. Isso revela que as professoras ndo podem se distanciar
dessa proposta e que as escolhas dos conteudos de Ciéncias, para cada ano, ja
vém determinadas pela Secretaria de Educacgao que, por sua vez tem como base a

BNCC para os Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Algumas professoras teceram comentarios sobre o programa implementado,
em 2019, pela Secretaria de Educacdo chamado: Educar pra Valerl9, que determina
uma rotina diaria com atividades pré-determinadas para instrumentalizar o professor

no seu fazer docente.

Além desse planejamento padrdo da Secretaria de Educacdo, que foi
construido a partir da BNCC, agora, nds temos que seguir uma rotina diaria
gue tem varias atividades para serem desenvolvidas a cada dia, na sala de

10 O Educar pra Valer € um programa da Organizacdo Ndo Governamental Bem Comum que surgiu
em 2018, e tem como patrocinador a Fundacdo Lemann. A ideia é oferecer boas praticas de gestédo
publica com apoio técnico, ajudando Secretarias de Educacdo e suas escolas no avanco da
aprendizagem (Acesso: https://fundacaolemann.org.br/noticias/temas/educacao).
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aula, e também fazer o registro de tudo no planejamento diario (entrevista
P4).

O planejamento geral ja vem pronto da Secretaria e ai eu adapto, de acordo
com a realidade da minha turma. Eu tento fazer esse registro direitinho, mas
ainda tem a rotina diaria que temos de seguir, e o diario de classe para
registrar as aulas dadas (entrevista P5).

Nestes depoimentos, destacamos trés informacbes importantes e
fundamentais para serem trabalhadas na formacao continuada com as professoras,
que sdo: o curriculo de Ciéncias baseado na BNCC, as atividades (elemento)
apresentadas na rotina diaria (predicéo, leitura e estudo do texto, desvendando o
cbdigo, estrutura de frases, producdo textual e hora do conto) e o registro de todas
essas atividades no diario de classe. Tais informacdes possibilitam identificar as
principais dificuldades que as professoras estdo apresentando em desenvolver de
forma efetiva o programa “Educar pra Valer’, que tem sua propria metodologia,

atividades e planejamento curricular.

Durante o momento coletivo do CHD, as professoras ponderaram que a
Secretaria de Educacéo informou que a rotina diaria € fundamental para garantir o
bom andamento das atividades didaticas do(a) professor(a), 0 tempo pedagdgico
das disciplinas e o0 acompanhamento/monitoramento pedagdgico das supervisoras.
No nosso entender, esse tipo de organizacdo da rotina pedagdgica da sala de aula,
elaborada pela Secretaria de Educacdo do Municipio, sem a participacdo das
professoras, ndo contribui para a melhoria do ensino e da aprendizagem dos(as)
alunos(as) e limita a autonomia das mesmas, em sala de aula. Apesar de a intengéo
ser de reestruturar a organizacédo da SEDUC e das politicas publicas que norteiam a
Educacdo no Municipio, com foco em melhorar a alfabetizacdo e os resultados do
indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB), esse programa tem trazido

algumas dificuldades nas praticas docentes das professoras pesquisadas.

4.4.2.4 Estratégias para ensinar Ciéncias

Percebemos que as professoras utilizam com frequéncia o livro didatico de
Ciéncias e paradidaticos, bem como atividades impressas, como estratégias para

estudar os assuntos de Ciéncias na sala de aula.
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O tempo da aula de Ciéncias € muito pouco e, as vezes, eu tenho que
decidir se fago uma atividade do livro de Ciéncias, trabalho um paradidatico
ou uma atividade xerocada (entrevista P1).

Os contelidos de Ciéncias eu vou seguindo o que esta no livro didatico e
pelo programa que a gente recebe da Secretaria de Educagdo que, as
vezes, da até uma alterada na sequéncia do livro e temos que ir para o final
do capitulo ou para outra unidade e, depois, voltar (entrevista P6).

A utilizacdo do livro didatico, na sala de aula, ainda, é motivo de diversas
polémicas, principalmente, por ele ocupar um lugar de destaque, sendo, muitas
vezes, 0 Unico recurso didatico nas aulas de Ciéncias. No entanto, acreditamos que
ele pode ser usado como material de apoio no desenvolvimento das aulas de
Ciéncias, contribuindo na construcdo de conhecimentos cientificos e na aquisi¢cdo da
leitura, especificamente nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, onde as criancas
comecam a formar o habito e o gosto pela leitura. Além disso, cabe ao(a)
professor(a) fazer o uso adequado dos livros (didaticos e paradidaticos),
incentivando a leitura e a escrita, através das respostas as atividades propostas e o

posicionamento critico dos(as) alunos(as) em relacédo aos textos e as atividades.

Aqui, podemos destacar a importancia da alfabetizac&o cientifica, apresentada
por Lorenzetti e Delizoicov (2001), que se preocupa com a abordagem dos
conhecimentos cientificos nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para eles, tal
abordagem, deve se constituir em uma aliada para que as criancas possam ler e
compreender 0 seu universo. Deste modo, a alfabetizagdo cientifica no Ensino de
Ciéncias nos Anos iniciais deve ser compreendida pelos(as) professores(as) que
ensinam Ciéncias, como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais
adquire significados, contribuindo para os(as) alunos(as) ampliarem o seu universo

de conhecimento e a sua cultura, como cidadéos inseridos(as) na sociedade.

Percebemos durante as observagbes das aulas de Ciéncias, que o livro
didatico é uma ferramenta bastante utilizada pelas professoras e que, em todas as
aulas, ele é utilizado como elemento fundamental para ensinar Ciéncias. Ele é
considerado, pelas professoras, como um recurso facilitador da aprendizagem

dos(as) alunos(as) e um instrumento de apoio a sua pratica pedagogica.

Outras estratégias de ensino muito citadas pelas professoras foram as
atividades praticas e experimentais realizadas em sala de aula, como: pesquisas,

construcdo de materiais didaticos, experimentos, brincadeiras, entre outras.
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Nas aulas de Ciéncias, a gente trabalha com recorte e colagem, pesquisa e
construcdo de cartazes. Eu trago muitas imagens impressas, para facilitar e
ganhar tempo, pois as aulas de Ciéncias sdo muito rapidas (entrevista P2).

As vezes, nos realizamos algumas atividades experimentais nas aulas de
Ciéncias, utilizando materiais reciclaveis e sucatas, que os préprios alunos
trazem de casa, porque na escola ndo tem material nem laboratério de
Ciéncias (entrevista P3).

Os alunos gostam muito das aulas de Ciéncias, principalmente, quando a
gente faz aulas praticas, onde eles possam pegar, ver, sentir e construir
com materiais concretos (entrevista P5).

Sabemos que as atividades praticas e experimentais, realizadas nas aulas de
Ciéncias, podem ajudar no desenvolvimento de conceitos cientificos, além de
permitir que os(as) alunos(as) aprendam como abordar, objetivamente, o seu mundo

e como desenvolver solucdes para problemas complexos.

De acordo com o curriculo de Pernambuco, para o Ensino Fundamental, na
area de Ciéncias da Natureza, os(as) professores(as) devem oferecer, em suas
praticas em sala de aula, atividades investigativas desafiadoras, interativas que
estimulem o interesse das criancas pelo “pensar’ e o ‘“refletir’, bem como
desenvolvam a sua capacidade de observar, testar, comparar, questionar e criar,
favorecendo, desta forma, o processo de construcdo de conhecimentos cientificos
(PERNAMBUCO, 2018, p. 434).

No entanto, as praticas docentes das professoras, observadas nas aulas de
Ciéncias, pouco utilizam atividades préaticas e experimentais na sala de aula, e sé
fazem quando o livro didatico traz alguma sugestdo de experiéncias. Contudo, elas
consideram qualquer dinamica (brincadeiras, contacdo de historias, construcao de
materiais didaticos, dentre outras), como instrumento eficaz no desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias.

Podemos, também, destacar que um dos recursos didaticos citados por
algumas professoras, como estratégia para ensinar Ciéncias, foram o0s videos
educativos, pois elas trabalham com criancas pequenas que gostam muito de
assistir a videos. Entdo, algumas aproveitam para exibir filmes infantis educativos,

nas aulas de Ciéncias.
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Ciéncias é uma disciplina que chama muita atencdo das criancas, porque
eu procuro trabalhar com construcéo de maquetes, jogos, brincadeiras, uma
série de atividades praticas com elas. Também procuro passar videos
curtos de historinhas educativas (entrevista P4).

As vezes, eu, também, trago videos sobre os assuntos que estamos
estudando em Ciéncias (entrevista P5).

A utilizacdo de videos pode ajudar ao(a) professor(a) e os(as) alunos(as), no
processo de ensino e aprendizagem, pois constitui uma estratégia de ensino,
dindmica e eficiente para trabalhar os contetdos cientificos, na sala de aula, de
forma ludica e atrativa. A possibilidade de insercdo de videos infantis, na educacgéo
das criancas dos Anos iniciais do Ensino Fundamental, pode ser realizada de
diversas formas: para esclarecer ou exemplificar conteddos cientificos, para
introduzir um assunto, no inicio da aula, para propor uma situacdo problema
vivenciada pelo personagem e que o(a) aluno(a) pode resolver, durante a aula ou ao
seu término, para motivar os(as) alunos(as) em um determinado momento e,
também, para desmistificar um contetdo em que os(as) alunos(as) tém dificuldade

de aprendizagem.

No caso da professora P4, verificamos, em uma das aulas de Ciéncias
observadas, que a mesma utilizou um video da Turma da Mbnica, para os(as)
alunos(as) assistirem sobre a “Hora do banho”, que tratava da higiene pessoal e,
especificamente, sobre a importancia do banho. Nessa aula, o video foi inserido
para propor uma situacdo problema vivenciada pelo personagem “Cascéo” e, ao
término da apresentacdo, os(as) alunos(as) responderam a varios questionamentos

feitos pela professora sobre a mensagem da histéria apresentada.
4.4.2.5 Tipo de avaliacdo em Ciéncias

Com relacdo a forma como as professoras dizem avaliar seus/suas alunos(as),
na disciplina de Ciéncias, podemos perceber dois tipos distintos, algumas
consideram sua avaliacdo, ainda, tradicional, outras relatam que procuram avaliar de

forma continua. Vejamos os relatos:

Minha forma de avaliar em Ciéncias ainda é muito tradicional. A maioria das
vezes S80 provas escritas com perguntas e respostas, porque temos que
fazer uma prova e dar uma nota aos alunos esse ano de 2019! (entrevista
P1).

Com relagdo a avaliacao, ela é de forma continua. Todos os dias € uma
nova possibilidade que os alunos tém. Mas, a gente usa alguns
instrumentos avaliativos como: producdo de textos, trabalho em grupo,
provas escritas, pesquisas. Tudo isso, eu junto e avalio 0s meus alunos,
tentando ser a mais justa possivel! (entrevista P2).
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A avaliacdo da aprendizagem dos(as) alunos(as) pode estar baseada em notas
e provas, ou seja, aquela que fornece um resultado mensuravel e verificavel.
Segundo Hoffmam (2009), essa forma de avaliar é vaga e insuficiente, uma vez que,
apenas, aponta falhas no processo de aprendizagem.

Atualmente, as formacdes oferecidas aos(as) professores(as) sobre avaliacao
reforcam a orientacdo para o zelo pela aprendizagem dos(as) alunos(as) e, também
para analisar o rendimento escolar, realizando uma avaliacdo continua e cumulativa
do desempenho dos(as) mesmos(as), com prevaléncia aos aspectos qualitativos

sobre os quantitativos.

No entanto, na pratica, ndo é o que acontece, pois observamos na aula da
professora P5 que a avaliagdo feita, ainda priorizava 0 aspecto quantitativo sobre o
qualitativo. No dia da segunda observacéo da aula da professora era a realiza¢éo da
prova da segunda unidade de Ciéncias e percebemos a diferenca, logo na entrada,
quando a classe estava organizada com as bancas/carteiras em fileiras,
diferentemente, do dia da primeira observacéo, que estava organizada em circulo.
Entdo perguntei: Por que a sala estava organizada daquela forma? Ela respondeu
gue era dia de prova e que o objetivo era avaliar o desempenho individual dos(as)
alunos(as). Por isso, achava melhor que os(as) alunos(as) ficassem organizados(as)

em fila.

A prova de Ciéncias tinha quatro questdes: a primeira pedia para ligar as partes
das plantas ao lugar onde ela se localizava na arvore. Como a questdo era muito
simples, a maioria dos(as) alunos(as) nao tiveram dificuldades em responder e
terminaram rapido; a segunda questao solicitava para escrever 0s nomes das partes
das plantas no local correspondente na arvore. Algumas criangas tiveram dificuldade
em responder/escrever, mesmo com a professora dizendo que poderiam olhar como
se escrevia, cada parte, na questdo anterior; a terceira questdo, que era para
responder uma cruzadinha, a maioria dos alunos tiveram muita dificuldade e
demoraram muito para responder. A quarta questao solicitava que os(as) alunos(as)
procurassem, no caca-palavras, os elementos que as plantas precisavam para
crescerem. Essa questdo ndo deu tempo dos(as) alunos(as) responderem, pois o
horario da aula tinha terminado. Entdo, a professora recolheu as provas para

terminarem na préxima aula de Ciéncias. Essa falta de tempo, acreditamos, € um
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dos sintomas mais expressivos da rigidez da proposta adotada, uma vez que cada
atividade tem um tempo determinado a ser seguido, dando assim pouco espaco
para as adaptacdes que a professora julgue necessarias para serem feitas no
contexto das aulas.

A professora falou que os(as) alunos(as) estavam ainda aprendendo a fazer
esse tipo de avaliacéo e, por isso, estavam com muita dificuldade em responder. A
postura da professora frente aos(as) alunos(as), no dia da prova, foi de ajuda-los(as)

e incentiva-los(as) a responder todas as questdes da prova.

Diante das discussofes e reflexdes da sintese geral das entrevistas, durante o
momento coletivo da CHD, pudemos perceber que as professoras tém

entendimentos variados sobre o Ensino de Ciéncias, dentre eles destacamos:

e Ciéncias é uma disciplina fundamental para o aluno compreender o meio
em que vive, a formacéo deste meio e o conhecimento de si proprio. (P1)

e O Ensino de Ciéncias € muito importante, pois perpassa a construgao
dos outros saberes. A Ciéncia é e faz o ser humano. (P2)

¢ O Ensino de Ciéncias deve ter uma articulacdo entre a teoria e a pratica
e se aproximar do universo do cotidiano dos alunos. (P3)

e O Ensino de Ciéncias deve preparar o educando para identificar,
reconhecer e utilizar os conhecimentos que séo ensinados no seu dia-a-dia.
(P4)

e O Ensino de Ciéncias deve estudar a natureza, a prevencao e o cuidado
com a saude. Também o homem e a sua alimentacdo, saude, higiene,
tecnologia e sociedade no seu contexto diario. (P5)

e O Ensino de Ciéncias deve permitir aos alunos conhecimentos sobre o
meio ambiente, sobre o espacgo e o proprio corpo da maneira mais pratica e
experimental possivel. (P6)

A partir das colocacdes das professoras, percebemos que o entendimento
delas sobre o Ensino de Ciéncias, passa pela importancia de introduzir e explorar as
informacdes relacionadas aos fendbmenos naturais, a saude, a tecnologia, a
sociedade e ao meio ambiente, favorecendo aos(as) alunos(as), a construcéo e a
ampliacdo de novos conhecimentos. Elas, também, revelam a necessidade desses
conhecimentos serem significativos para a vida cotidiana dos(as) alunos(as) e serem
vivenciados, na sala de aula, de maneira pratica e experimental, articulando a teoria

com a pratica.

Nesse sentido, Salles e Kovaliczn (2007, p. 93) o professor que Ensina
Ciéncias precisa ter “clareza quanto a concepcdo que ira orientar sua acao
pedagogica”. Esta(s) concepcdo ou concepgOes dizem respeito a como 0(a)
professor(a) concebe o processo de ensino e aprendizagem, concepcéo de aluno(a),
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atuacao docente, relacao professor(a)-aluno(a), importancia do ensino, entre outros
aspectos, além da prépria concepcéao de Ciéncias, que da subsidio as acdes dos(as)

professores(as) e ao seu Ensino de Ciéncias.

Soma-se a isso a importancia estabelecida pelas professoras quanto ao Ensino
de Ciéncia ser pautado na contextualizacdo e na interdisciplinaridade como
elementos articuladores no processo de ensino e aprendizagem. Estas
compreendem a necessidade de integrar e articular os conhecimentos cientificos
num processo permanente de interdisciplinaridade e contextualizagdo. No entanto,
elas sentem dificuldades de implementar em suas praticas docentes um Ensino de
Ciéncias efetivamente interdisciplinar e contextualizado. Isso revela que as
experiencias de um Ensino de Ciéncias baseado na interdisciplinaridade e
contextualizagdo, no contexto das salas de aulas dos anos iniciais, ainda s&o
incipientes e muitas vezes inexistentes, havendo um descompasso entre 0s

fundamentos tedricos e as questdes metodoldgicas.

4.4.3 PRATICAS DOCENTES (Terceira categoria teérica)

No quadro 11, encontra-se a condensagdo dos dados pertencente a esta
categoria tedrica, que nos conduziu a identificar cinco categorias empiricas com

suas unidades de analise, conforme verificamos a seguir.

Quadro 11: PRATICAS DOCENTES (Terceira categoria teérica)

CATEGORIAS EMPIRICAS

Entendimento Contribuicbes Caracteristica Saberes Avaliagéo de
sobre Pratica da formacao de uma boa necessarios para sua Prética
Docente inicial para a Pratica Docente | a construcdo das Docente
(concepcao) | Pratica Docente Praticas
Docentes
UNIDADES DE ANALISE
e Visdo ¢ Insuficiente e interacdo e Formacéo e e Processo de
ampla de das questdes com os alunos atualizacao aprendizagem
Pratica praticas e Estratégias constante e Necessidade
Docente e Formacéo de ensino e Dominio da de continuar se
e Vivencia na | muito tedrica e Questbes area de aperfeicoando
sala de aula e Relagdo personalizadas | conhecimento e
e Relacao teoria e pratica utilizacdo de
com a materiais ludicos
metodologia e Conhecer os
de ensino alunos e seu
contexto e saber
avaliar

Fonte: Construcdo da autora (2020)
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4.4.3.1 Entendimento sobre Pratica Docente (concep¢ao)

Compreendemos, a partir da analise das respostas das professoras, que elas
apresentam diferentes entendimentos sobre Pratica Docente. Algumas apresentam
uma visdo mais ampla de Pratica Docente envolvendo a relacdo entre o sistema

educacional, as condi¢des de trabalho e a gestéo escolar.

Para mim, a pratica docente vai perpassar, também, pelo sistema de
ensino, as condicbes de trabalho na escola e a forma como a gestéo
colabora com o professor. Ela esta dentro do sistema, é uma conjuntura. E,
também, uma relacéo que se estabelece na escola, entende?! Também nao
€ uma receita de bolo, que vocé vai seguindo, mas tudo esta interligado!
(entrevista P2).

Essa professora enfatizou aspectos importantes a serem considerados na
construcdo de uma concepcao de praxis pedagodgica que se configura em todas as
relacbes e acdes que se estabelecem entre 0s sujeitos educacionais em suas

praticas. Tais relacfes e acdes sdo apresentadas por Souza (2009, p. 31):

a concepcdo de PRAXIS PEDAGOGICA que se quer construir parte da
suposicado de que se trata de uma acado coletiva e institucional, portanto,
acdo de todos os seus sujeitos (discentes, docentes e gestores), permeada
pela afetividade, na construgdo de conhecimentos ou de contetudos
pedagoégicos (educacionais, instrumentais e operativos) que garanta
condi¢des subjetivas e algumas objetivas do crescimento humano de todos
0S sujeitos.

Constatamos, na fala da professora P2, que ela considera varios elementos
como importantes para sua pratica docente, como: o sistema de ensino, as
condicBes de trabalho e a forma como a gestdo colabora com o(a) professor(a).
Esses elementos sdo também apresentados por Souza (2007, p. 202) ao afirmar
que “ao analisar a praxis pedagodgica escolar devemos levar em consideracdo a
complexidade do gestor, do professor, do aluno, do conhecimento em suas inter-
relacbes no interior de uma instituicdo que se organiza a partir de um contexto que

pode ser caracterizado de diversidade cultural”.

Notamos, também, que algumas professoras associam pratica docente com um
processo de construcdo, a partir da vivéncia na sala de aula e com a forma de

ensinar.
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Na verdade vocé s6 vem a entender o que é uma pratica docente, quando
entra em uma sala de aula, no dia-a-dia. Entdo é na vivéncia em sala de
aula que se constr6i uma pratica docente (entrevista P4).

Préatica docente para mim é ensinar de uma forma que alcance os alunos,
gue os alunos consigam aprender [...] O professor tem que encontrar uma
forma de ensinar que alcance todos os alunos, uma metodologia
diferenciada (P5).

Compreendemos que, para desenvolver suas acdes docentes, o0s(as)
professores(as) se apropriam de informacdes presentes nos diversos meios e de um
repertério de saberes ja construido por meio das suas experiéncias. Nesse sentido,
podemos considerar a pratica docente como resultado da progressiva apropriacao e
utilizacdo de préticas, ao longo da vida de cada professor(a), ou seja, a pratica
docente é personalizada e é construida por saberes adquiridos durante sua
formacdo académica, mas também de saberes edificados nas atividades

desenvolvidas pelos(as) professores(as) em contextos especificos.

Segundo Tardif (2000), cada professor(a) tem uma histéria de vida, uma
personalidade e uma cultura que trazem as marcas dos contextos nos quais estao
inseridos(as), ou seja, constroem saberes a partir das suas realidades que sao
incorporados e subjetivados a pessoa em funcdo das diferentes situacbes de

trabalho particular.

Também, constatamos, na fala da professora P5, a importancia que ela da a
forma de ensinar, a fim de que alcance todos(as) os(as) alunos(as) (metodologias
diferenciadas). Isso nos remete a proposta de classificacdo e categorizagdo dos
saberes de Gauthier (2006) que apresenta o saber da tradicdo pedagdgica que estéa
relacionado ao saber de dar aula. Ele se refere as representacées que cada
professor(a) possui a respeito da escola, do(a) professor(a), dos(as) alunos(as), dos
processos de aprender e ensinar etc. Essas representacdes foram construidas,
segundo argumentacao do autor, em etapas anteriores ao ingresso na carreira, ou
seja, antes mesmo de o(a) professor(a) decidir ser professor(a) e ingressar num

curso de formagao inicial.

Quando fizemos a primeira observacdo, durante a aula da professora P5,
observamos varios aspectos que indicam que a mesma tem uma grande
preocupacdo com o processo de ensino e aprendizagem dos(as) alunos(as). Ela

planejou varias atividades e estratégias diferenciadas de ensino para que todos(as)
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os(as) alunos(as) compreendessem o assunto de Ciéncias que estava sendo
ensinando (As partes das plantas). Inclusive, na turma, tinha uma crianca especial
que, também, recebia atividade adequada a sua necessidade e era acompanhada
por uma professora de apoio.

A metodologia que a professora desenvolvia, na sala de aula, fazendo
perguntas aos(as) alunos(as), chamando-os(as) para ir ao quadro responder a
tarefa, passando de banca em banca, para ajuda-los(as), revela uma postura de
didlogo, muito flexivel e atenta com os(as) alunos(as), principalmente os que tinham
mais dificuldades de fazerem as atividades. Percebemos que a relagdo da
professora com os(as) alunos(as) era de colaboragdo e ajuda mutua e que existia
um grande interesse dos(as) alunos(as) durante a realizacdo das atividades. As
criancas eram muito participativas, atentas e interagiam, muito bem, durante a aula

com os(as) colegas e com a professora.

4.4.3.2 Contribuigdes da Formacao Inicial para a Pratica Docente

Nos depoimentos das professoras sobre as contribuicdes da formacéao inicial
para a pratica docente, fica perceptivel que o curso privilegiava as questdes tedricas
e as questdes praticas foram insuficientes para subsidiar a pratica das professoras.

Eis um desses depoimentos:

As contribui¢cdes foram poucas para minha pratica docente, porque a gente
aprende mais quando coloca a “méo na massa”, quando a gente pratica. O
curso foi muito tedrico! (entrevista P5).

Nesse contexto, percebemos, na fala da professora, que as contribuicdes da
formacao inicial para sua préatica docente foram poucas, principalmente, no que se
refere a relacdo teoria e pratica, no processo de ensino e aprendizagem.
Entendemos que, para haver uma melhoria no contexto educativo, nem a prética e
nem a teoria, por si s, sao suficientes. Elas devem ser entendidas como dimensdes

indissociaveis, pois estabelecem relagcfes de reciprocidade e interdependéncia.

Podemos dizer, aqui, que o tipo de formacao inicial que o(a) professor(a)
vivencia nas universidades e faculdades de formacéo de professores vai fazer muita

diferenca em sua pratica docente. Se, posteriormente, for necessario que o(a)
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futuro(a) professor(a) desenvolva em seus/suas alunos(as) a capacidade de
relacionar a teoria a pratica, sera indispensavel que, em sua formacéo inicial, os
conteudos especificos estudados sejam contextualizados, para promover uma
permanente construgao de significados desses conhecimentos com referéncia a sua

aplicacao e sua relevancia para a vida pessoal e social dos(as) alunos(as).

Algumas professoras enfatizaram bastante que sua formacao inicial foi muito
tedrica e que pouco contribuiu para a sua pratica docente nos Anos iniciais do

Ensino Fundamental.

A universidade trouxe mais contribuicbes tedricas. Poderia ter contribuido
mais, nas questBes praticas, que ajudassem na nossa sala de aula
(entrevista P1).

O Curso de Pedagogia se limita muito as questdes tedricas e pouquissimas
guestdes praticas, para ensinar nos Anos iniciais (entrevista P4).

E importante destacar que a atividade tedrica, por si s6, ndo leva a
transformacdo da realidade; ndo se objetiva e ndo se materializa, ndo sendo, pois
praxis. Por outro lado, a pratica, também, ndo fala por si mesma, ou seja, teoria e

pratica sdo indissociaveis como praxis (PIMENTA, 2005).

Uma outra questdo importante, ressaltada por algumas professoras,
relacionada a contribuicdo da formacéo inicial para a pratica docente, foi a ajuda na
relacdo teoria e préatica. Essas foram as Unicas professoras que concordaram que
houve contribuicbes do curso, no que se refere a relacdo teoria-pratica, para sua

pratica docente.

Minha formagdo inicial foi muito importante para minha pratica docente,
porque eu passei a entender 0 que eu ja vivenciava na sala de aula e a
compreender, teoricamente, a minha pratica. Eu comecei a estabelecer
relagbes entre o conhecimento empirico e o conhecimento cientifico
(entrevista P2).

Eu considero que o meu Curso de Pedagogia foi bom, que teve muitas
contribuicBes, porque o0 que eu estudei de teorias e de praticas, para
ensinar, foi 1& que eu aprendi! Entdo, eu considero que houve boas
contribuicBes! (entrevista P3).

Tais professoras revelam, em suas falas, a importancia da formacéao inicial
para sua pratica docente, quando associa a relacdo teoria e pratica estudada no
curso de Licenciatura em Pedagogia, com sua atuacdo docente atual em sala de

aula. A professora P2 ja era professora, quando cursou Pedagogia na IES1 e
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declarou que sua formacédo inicial contribuiu para estabelecer relacbes entre o
conhecimento empirico e o conhecimento cientifico. J& a professora P3 considerou
que sua formacao inicial foi boa, porque tudo o que ela estudou de teorias e de
praticas ela aprendeu no Curso de Pedagogia na IES2.

Considerando que o processo de formacéo inicial acontece de modo continuo
e oferece os principais subsidios para a construcdo do saber-fazer docente, seus
conhecimentos, praticas pedagogicas e metodologias, teorias e conceitos,
atestamos com as falas dessas professoras, que houve contribuicdes significativas
da sua formacéo inicial para o desenvolvimento de suas competéncias e habilidades
como futuras professoras da Educacéo Béasica, apesar de algumas terem dito que as

contribuicdes foram mais nas questdes tedricas.

4.4.3.3 Caracteristicas de uma boa Pratica Docente

A partir do depoimento das professoras, percebemos que elas caracterizam
como uma boa préatica docente questbes relacionadas a interacdo professor(a)-

aluno(a).

Uma boa préatica docente inicia com o professor conquistando a amizade
dos alunos, se relacionando bem com eles e a partir dai comecga a ensinar
0s contelidos (entrevista P5).

Eu considero que, para se ter uma boa préatica docente, primeiramente, o
professor deve conhecer o lugar que trabalha, saber da realidade dos seus
alunos e ter um bom relacionamento com eles (entrevista P6).

Sabemos que a interacdo professor(a)-aluno(a) € imprescindivel para que
ocorra 0 sucesso no processo de ensino e aprendizagem, e consequentemente,
uma pratica docente de qualidade. Por essa razdo, o didlogo entre professor(a)-
aluno(a) é um importante instrumento na construcdo de uma boa pratica docente.
Segundo Freire (2005), sO é possivel uma pratica educativa dialogica, por parte dos
educadores, se estes acreditarem no dialogo como uma fendbmeno humano capaz
de mobilizar o refletir e o agir dos homens e mulheres. E para compreender essa

pratica dialégica, Freire (1987, p. 51) acrescenta que:

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes.
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A professora P6 indicou uma outra caracteristica também importante para
uma boa prética docente, qual seja: conhecer o lugar que trabalha e a realidade dos

alunos.

Conhecer a realidade e o contexto dos(as) alunos(as) ndo € uma coisa
simples, principalmente, quando as turmas tém grande quantidade de alunos(as).
Mas, sabemos que € indispensavel que o(a) professor(a) pense sobre quem séo

seus/suas alunos(a) e o seu contexto social.

Nesse proposito, Krasilchik (1987) destaca que os professores precisam ter
vinculo com a realidade dos alunos, caso contrario isso pode se tornar um problema
para o Ensino de Ciéncias. A fim de que as aulas de Ciéncias sejam significativas

para os(as) estudantes, é esperado que a sua realidade seja considerada.

Tanto na primeira como na segunda observacdo da aula de Ciéncias da
professora P6, percebemos que a sua relacdo interpessoal com os(as) alunos(as)
era muito boa. Ela chamava todos(as) pelo nome e conhecia o jeito de ser de cada
um(a). Gostava muito de brincar e relaxar os(as) alunos(as), o que fazia com que a
participacdo e o interesse, pela aula, aumentassem. Sempre preocupada se os(as)
alunos(as) estavam acompanhando o assunto que ela estava explicando e fazendo
atividades ludicas e dindmicas para melhor compreenséo dos contetdos estudados.

A forma como a professora explanava o0s assuntos e acompanhava as
atividades desenvolvidas durante a aula, fazia com que os(as) alunos(as)
aprendessem uns/umas com 0S outros e com ela, pois a professora passava de
banca em banca, para corrigir as tarefas propostas, o que fazia com que

conhecesse 0s avancos e dificuldades dos(as) seus/suas alunos(as).

Outra questdo importante, que as professoras apontaram, para se ter uma
boa pratica docente, foi o(a) professor(a) desenvolver boas estratégias de ensino, ter

um bom planejamento e apresentar atividades diferenciadas.

O professor tem que promover atividades ativas e significativas com
linguagem simples sobre a vida dos alunos (entrevista P1).

Para se ter uma boa pratica docente, é necessario fazer um bom
planejamento, estabelecer as estratégias e as metas de ensino. Saber onde
guer chegar, quais 0s objetivos tracados para sua turma (entrevista P3).



167

Tem que trazer exemplos praticos, para a sala de aula, do dia-a-dia dos
alunos, que tenham significado para a vida deles, com atividades variadas
(entrevista P4).

Entendemos que a maneira pela qual o(a) professor(a) planeja suas
atividades, estratégias e metas de ensino é determinante para uma boa pratica
docente. Por isso, a importancia da elaboragdo de um bom planejamento de ensino,
para que o(a) aluno(a) tenha diversas formas de interacdo e construa o
conhecimento, de forma ativa e significativa, de acordo com suas experiéncias

individuais e coletivas.

Observamos que, nas aulas de Ciéncias de todas as professoras, existia uma
relacdo direta com o seu planejamento diario de ensino, que elas sempre
apresentavam, para mim, no inicio da aula. Esse planejamento diario continha os
objetos de conhecimento que seriam estudados, o cédigo e a habilidade sugerida
pela proposta curricular, a situacdo didatica e as atividades que seriam
desenvolvidas para a disciplina de Ciéncias. Notamos, também, que as atividades
de Ciéncias propostas, no planejamento diario, eram muito dindmicas e variadas. No
entanto, quase sempre, ndo dava tempo de serem desenvolvidas em uma Unica aula

de Ciéncias.

Encontramos professoras que apresentaram atributos pessoais do(a)

professor(a) como caracteristica necessaria, para uma boa pratica docente.

O professor tem que estar comprometido com o ensino e a aprendizagem
dos seus alunos e, também, tem que ser exigente com eles. (entrevista P3).

O professor precisa ser alegre e divertido na forma de ensinar, tem que
gostar do que faz (entrevista P5).

O(A) professor(a) tem uma grande importancia e responsabilidade
pedagogica e didatica no seu saber-fazer docente. Dessa forma, entendemos que a
pratica docente tem um carater pessoal, que esta, diretamente, ligada a sua forma

de ser, como pessoa e como profissional.

As professoras citaram algumas caracteristicas que consideram necessarias
para uma boa préatica docente, como: ter comprometimento com o0 ensino e a
aprendizagem dos(as) alunos(as), ser alegre e divertida, na forma de ensinar, ser

exigente e gostar do que faz. Tais atributos, mencionados pelas professoras, tém
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sua importancia para a construcdo da pratica docente, mas, por outro lado, néo
podem ser considerados, como modelo acabado, para um bom desempenho

docente.

Durante a observacao da aula de Ciéncias da professora P3, percebemos que
ela tinha uma postura muito respeitosa e carinhosa com seus/suas alunos(as) e os
(as) elogiavam muito, durante as intervencdes que eles(as) faziam. Observamos que
ao mesmo tempo que ela estabelecia uma exigéncia, durante o desenvolvimento
das atividades, ela tinha uma preocupacdo e um compromisso com a aprendizagem
dos(as) alunos(as). Estes(as) gostavam e participavam, ativamente das atividades
propostas pela professora e mostravam bastante interesse nos assuntos que
estavam sendo estudados. Nesse dia de observacdo, o conteudo era sobre

Alimentos e Nutrientes.

4.4.3.4 Saberes necessarios para a construcdo das Praticas Docentes

Constatamos que, para as professoras, dentre os saberes necessarios para
uma boa pratica docente estda a formacdo continuada, através de estudos

constantes, pesquisas sistematicas e atualizacdo permanente.

E necessario se atualizar sempre, buscando, diferentes formas de ensino.
Para isso é importante continuar estudando (entrevista P1).

Estudar bastante. Nao cansar de buscar novos conhecimentos. Estar
inquieto por novos saberes (entrevista P2).

Precisamos estar sempre pesquisando, estudando, estar “oxigenando” os
nossos saberes e as nossas praticas. Necessitamos fazer um estudo
constante para poder ensinar, ou seja, formacdo e atualizacdo constante
(entrevista P6).

Frente a estas respostas, notamos que as professoras compreendem a
importancia da formacdo continuada, como processo permanente de
aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade docente, que deve ser
realizada, ao longo da vida profissional, com o objetivo de assegurar uma acao
docente efetiva, que promova aprendizagem significativa para os(as) alunos(as).
Além disso, elas ressaltam, a necessidade de estudar, constantemente, para poder
ensinar melhor e buscar diferentes formas de ensino. Para isso, ha precisdo da
pesquisa, como construgdo de conhecimentos pessoais e que pode ser, também,

coletiva, mas que sempre traz beneficios para o social.
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Percebemos que a professora P6, por ter duas formacdes iniciais, uma em
Licenciatura em Geografia e outra em Licenciatura em Pedagogia, além de
especializacdo, na area especifica de Geografia, sente uma maior necessidade de
estudar mais, para preparar as suas aulas de Ciéncias. Durante a primeira
observacdo da aula de Ciéncias, dessa professora, notamos que ela fez uma
explicacdo adequada sobre os tipos de alimentos: in natura, processados e ultra

processados, mostrando suas respectivas definicdes e exemplos correspondentes.

A professora P6 mostrou apropriagdo do conteudo trabalhado e fez uma
articulacdo com outras questbes como: adicdo de substancias quimicas nos
alimentos, alimentos industrializados, quantidade de energia dos alimentos, medida
em quilocaloria (Kcal), a fome no mundo, obesidade e desnutricdo das criancas no
Brasil, dentre outros. Isso revela que ela estudou e pesquisou sobre o0 assunto da

aula para trabalhar com os(as) alunos(as) de forma significativa.

Verificamos, também, pelo posicionamento das professoras, que o dominio
dos conhecimentos especificos é fundamental para a constru¢cdo das Praticas
Docentes e que a utilizacdo de recursos didaticos e materiais Iudicos facilitam a

aprendizagem dos(as) alunos(as).

Ter dominio da area de conhecimento, que ministra e dos conteldos
presentes na BNCC, bem como usar recursos didaticos lidicos (entrevista
P3).

Conhecer a BNCC (seu conteudo) que hoje é um norte para nossa pratica
docente e além disso usar materiais lidicos nas aulas e todos 0s recursos
didaticos possiveis que facilitem a aprendizagem dos alunos (entrevista P4).

Aqui as professoras enfatizam bastante o dominio da area de conhecimento e
saber os conteudos presentes, na BNCC, como saberes imprescindiveis para a
construgdo da prética docente. Isso nos remete as necessidades formativas
apresentadas por Schnetzler (2002), para dar conta das novas exigéncias da
sociedade e da realidade escolar. Entre elas estdo: dominar os conteudos cientificos
a serem ensinados; questionar as visbes simplistas do processo pedagdgico de
ensino das Ciéncias; saber planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino e
conceber a préatica pedagogica como objeto de investigacao.

Notamos, também, que, durante as observacdes das aulas, nos planejamentos

diarios das professoras, as habilidades sugeridas, pelo Programa Curricular da
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SEDUC, que é baseado na BNCC, séo seguidas a risca por elas e norteiam toda as
suas praticas docentes (tema da aula, unidade tematica, objeto de conhecimento,
situacdo didatica e avaliacéo).

Podemos dar, como exemplo, a segunda aula de Ciéncias, trabalhada pela
professora P4, que tratava da atividades desenvolvidas durante o dia e a noite dos
seres vivos e, em especial, dos seres humanos. Ela solicitou aos(as) alunos(as) que
respondessem uma atividade impressa, que pedia para olhar as imagens dos seres
vivos e colorir os circulos que estavam acima de cada imagem, de cor amarela, para
o que fazem, durante o dia, e de cor azul, para o que fazem, durante a noite. A

habilidade era:

EFO01CIO6PE — Observar e selecionar exemplos de situagbes de como a
sucessdo de dias e noites orienta o ritmo de atividades diarias de seres
humanos e de outros seres vivos (retirado do planejamento diario da
professora P4).

Em seguida, a professora organizou duas cartolinas e colou o sol, em uma
(representando o dia) e a lua na outra (representando a noite). Pediu aos(as)
alunos(as) que recortassem, das revistas, imagens de atividades diarias que 0s
seres humanos realizam durante o dia e a noite e colassem nas respectivas

cartolinas.

Outra questdo importante citada pelas professoras P3 e P5, foi a utilizacdo de
materiais ludicos e concretos nas aulas de Ciéncias. Sabemos que o ludico e os
materiais concretos podem apoiar 0 processo de ensino e aprendizagem,
principalmente, nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que tornam a
pratica docente mais harmoénica e agradavel. Serve, também, para contextualizar
temas ligados aos fendmenos naturais, de forma prazerosa, contribuindo, dessa

forma, para que ocorra uma aprendizagem critica e significativa dos(as) alunos(as).

Seguir o raciocinio/conhecimento do documento que orienta a nossa pratica
(BNCC) e utilizar materiais lidicos e concretos na sala de aula (entrevista
P5).

A referida professora utilizou, na primeira aula de Ciéncias observada, um
desenho grande de uma arvore com seus respectivos componentes. Colocou, no
quadro, e entregou aos(as) alunos(as) os nomes das parte da planta (raiz, caule,
flor, folhas, frutos e sementes) para eles(as) colarem no local correspondente. A

forma como a professora apresentou e acompanhou a atividade, em sala de aula,
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proporcionou um momento de grande aprendizado e interagcdo entre os(as)

alunos(as).

Ainda, com relagédo aos saberes necessérios para a constru¢do das praticas
docentes, algumas professoras colocam, como importante, conhecer o0s(as)

alunos(as) e o contexto em que estéo inseridos(as) e saber avaliar.

Precisamos conhecer 0s nossos alunos, o contexto em que estéo inseridos,
suas nhecessidades de aprendizagem, para poder melhorar as nossas
préaticas (entrevista P3).

Necessitamos saber avaliar a nds mesmos, as nossas praticas e, também,
0s nossos alunos (entrevista P1).

Podemos verificar, na fala da professora P3, que se faz necessario que o(a)
professor(a), além de conhecer a matéria que vai ensinar, conheca, também, o(a)
aluno(a) com o(a) qual esta ensinando e o contexto no qual esse(a) aluno(a) esta
inserido(a). Isso revela o motivo pelo qual conhecer os(as) alunos(as) e seu contexto
€ importante para diminuir as lacunas entre o desempenho de um/uma aluno(a) e

outro(a) e, consequentemente, o0 baixo aproveitamento dos(as) mesmos(as).

Em uma das aulas de Ciéncias observada, a professora P3 trabalhou a
guestdo do meio ambiente, mais especificamente os residuos sélidos, e para
contextualizar levou os(as) alunos(as) para algumas ruas proximas da escola, a fim
de verem a quantidade de lixo jogado no chao e explicou que essa atitude das
pessoas pode causar grandes problemas ambientais e a proliferacdo de muitas
doencas. Essa atitude da professora demonstra uma tentativa de relacionar o

assunto estudado, em sala de aula, com o contexto dos(as) alunos(as).

A professora P1 apresenta a necessidade do(a) professor(a) saber avaliar
os(as) alunos(as) e se autoavaliar. Sabemos que é imprescindivel que os(as)
professores(as), especialmente dos Anos iniciais, saibam que avaliar € um processo
formativo e continuo e que reflitam e analisem constantemente a necessidade de

avaliar, também, o seu trabalho pedagogico.

A correcao das atividades desenvolvidas pela professora P1, em sala de aula,
era feita de forma coletiva. Ela perguntava e os(as) alunos(as) apresentavam as
suas respostas e pesquisas realizadas para toda a turma. Com isso, a professora ia

registrando, no quadro ou em uma cartolina, para ficar como atividade avaliativa. A
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medida que os(as) alunos(as) iam apresentando, a professora fazia
guestionamentos para saber se eles(as) estavam compreendendo 0s assuntos
estudados. No final da aula, a professora aproximou-se, de mim, e fez uma
autoavaliacdo sobre seu trabalho pedagdgico, dizendo que, ainda, precisava
melhorar muito a sua forma de avaliar os(as) alunos(as), pois, em algumas
atividades, os(as) alunos(as) ficavam muito agitados(as) e dispersos(as), dificultando

assim o aprendizado.

4.4.3.5 Avaliacéo da Pratica Docente

De maneira geral, as professoras avaliaram suas praticas docentes como
boas, mas em constante processo de aprendizagem, porque ser professor(a) é estar

em continuo aprimoramento.

A minha pratica docente é um constante aprendizado, em todos os niveis.
Eu aceito as contribuicdes, que vém das formacdes da secretaria, da
coordenacé@o da escola para melhorar a minha pratica docente! (entrevista
P1).

Eu considero minha pratica docente boa, mais pode ser melhor, acho que
em algumas situagdes eu preciso melhorar bastante (entrevista P2).

Eu acredito, ou melhor, tenho certeza de que preciso melhorar muito a
minha préatica docente e estou também em um processo de aprendizagem,
porque a gente aprende todos os dias. Todos os dias é uma nova situagéo
desafiadora e ndo existe uma formula certa, perfeita de pratica docente
(entrevista P4).

As professoras avaliam as suas praticas docentes como um processo de
constante aprendizado. Para Freire (1996, p. 26), o processo formativo do professor
€ ciclico, tem inicio, mas ndo tem fim, é inconclusivo, ou seja, o professor deve se
reconhecer como um ser “inconcluso” para poder arraigar-se em uma educacao
permanente. Freire concebe na educacédo uma concepcéo de sujeito em construcao

fundamentado na consciéncia do inacabado.

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do
inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é préprio da experiéncia vital. Onde héa vida, ha inacabamento

L.]
Diante das avaliacOes feitas pelas professoras de suas praticas docentes,
pudemos perceber a necessidade da formacdo permanente para o aperfeicoamento
dos saberes indispensaveis as atividades docentes, especificamente, relacionados

ao Ensino de Ciéncias.
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Na observacdo das aulas de Ciéncias da professora P4, percebemos um
grande desafio em relacdo a pegar este ano uma turma de 1° ano com criancas
muito pequenas, com déficit de atencdo e dificuldades de aprendizagem e que
precisam ser investigadas para ver o tipo de necessidade. Por ndo apresentarem
laudo, as criancas ndo sdo acompanhadas e, consequentemente, nao tém
professor(a) de apoio para a turma. Esse fato revela que ela enfrenta, realmente
todos os dias situacdes desafiadoras que exigem um processo constante de
aprendizagem. Além do mais, as aulas de Ciéncias sdo ap0s o recreio e as criangas
chegam muito agitadas. Entéo, ela tem que, primeiro, acalma-las e organiza-las para

poder comecar a aula.

Outro aspecto, também, importante avaliado, pelas professoras, com relagédo
as suas praticas docentes, foi a necessidade de continuar sempre estudando e

aperfeicoando a sua pratica docente.

Com relac@o a minha pratica docente, eu ndo me considero uma professora
acomodada. Eu estou sempre estudando e pesquisando para melhorar a
minha pratica. Eu sempre procuro estar estudando, fazendo cursos,
participando de formacao para dar apoio e tentar fazer o melhor (entrevista
P3).

Acho que, ainda, tenho muito o que aprender, porque a cada dia a gente
aprende mais um pouco. Preciso aperfeicoar a minha pratica docente
(entrevista P5).

Eu acredito que pode ser melhor! Isso é com o tempo, com a pratica na sala
de aula e continuando a estudar que vocé melhora. Quanto mais vocé
ensina e quanto mais vocé estuda, mais vocé vai aperfeicoando a sua
pratica docente (entrevista P6).

Na fala das professoras, percebemos que suas praticas precisam melhorar e
gue, para isso, é preciso, constantemente, atualizar os seus conhecimentos, através
de estudos e pesquisas, fazendo novos cursos e participando de formacoes
continuadas. Nesse sentido, acreditamos na importancia do(a) professor(a)
continuar estudando, pois quanto mais estuda, mais aperfeicoada ficara a sua

pratica docente.

No entanto, percebemos, durante o momento coletivo, que as professoras
tém dificuldade de participar de formagbes continuadas e cursos de
aperfeicoamentos, por conta de terem outros vinculos empregaticios e obstaculos

familiares/pessoais que impedem de investirem na continuidades de seus estudos.



174

Ao investigarmos o fazer docente das professoras e suas reflexdes na
sintese geral das entrevistas realizadas, no encontro final com todas elas,

identificamos vérios entendimentos sobre pratica docente:

A préatica docente € a nossa formacdo pedagdgica e, através dela,
construimos o ensino na sala de aula (P1).

E uma experiéncia conquistada através de estudo, planejamento, busca
aliados ao fazer pedagdgico, na sala de aula (P2).

Requer muito estudo e pesquisa. Contextualizacdo dos saberes, através de
diversas estratégias para que os alunos aprendam (P3).

E todo um conjunto de préaticas que acontece, na sala de aula, com base na
formacao académica, nas pesquisas e nos planejamentos (P4).

Colocar para os estudantes, da melhor forma possivel, alcancando de forma
distintas, de acordo com a necessidade de cada um, o que entendemos do
Ensino de Ciéncias (P5).

Nossa pratica antes de tudo deve levar em consideracdo o aluno com quem
estamos trabalhando, suas origens, facilidades e dificuldades (P6).

Inicialmente, observamos que elas utilizam os dois termos (pratica docente e
pratica pedagogica) como sindnimos, portanto, com um Unico significado. No
entanto, entendemos que sdo conceitos, mutuamente, articulados, porém com
especificidades diferentes.

Quando falamos em préatica docente, devemos associa-la ao ensinar, ao
comunicar, ao construir e ao promover a producdo de novos conhecimentos e
saberes, no contexto da sala de aula e fora dela, ou seja, fazemos referéncia a
pratica que ocorre para a concretizacdo de processos educacionais. Esses aspectos
do ensinar e aprender ndo devem se limitar, apenas, a mera
reproducao/transmissdo dos conhecimentos/saberes, historicamente construidos,
mas a buscar uma pratica docente diversificada e diferenciada que, de acordo com
o perfil do(a) professor(a), podera ser reflexiva, participativa, dialégica e que pode
ser trabalhada, a partir de diferentes metodologias e técnicas, procurando sempre
relacionar teoria e pratica.

Por outro lado, a pratica pedagdgica se refere as praticas sociais que sao
exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos escolares mais
amplos, envolvendo a complexidade do(a) gestor(a), professor(a), aluno(a) e
conhecimento.

Diante disso, podemos inferir que a pratica docente esta proxima ao ensinar,
ao transmitir e facilitar a construgcdo de conhecimento e saberes, enquanto que a

pratica pedagdgica, segundo Veiga (1992, p. 16) [...] “é uma pratica social orientada
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por objetivos, finalidades, conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social’.
Dessa forma, a pratica pedagogica, também chamada de praxis, esta intimamente
relacionada com oS aspectos sociais que perpassam todo processo ensino e
aprendizagem.

Outro entendimento que as professoras apresentaram de pratica docente esta
relacionado ao fazer pedagogico, através de diferentes estratégias de ensino,
voltadas para o processo de desenvolvimento da aprendizagem dos(as) alunos(as).
Sabemos que os(as) professores(as), principalmente dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental, devem oferecer, em sua atuacdo docentes em sala de aula, atividades
investigativas desafiadoras, interativas que estimulem o interesse dos(as) alunos(as)
pelo “pensar” e o “refletir, bem como desenvolvam sua capacidade de observar,
testar, comparar, questionar e criar, favorecendo, desta forma, o processo de
construcdo de conhecimentos cientificos (PERNAMBUCO, 2018, p. 434).

Levar em consideracdo o aluno, sua origem, facilidades e dificuldades,
também, revela um entendimento sobre pratica docente de algumas professoras.
Segundo Tardif (2002, p. 118), “ao entrar em sala de aula, o professor penetra em
um ambiente de trabalho constituido de interaces humanas [...]". Isso revela um
dos grandes desafios dos(as) educadores(as), qual seja, penetrar no mundo real
dos(as) alunos(as) no seu dia-a-dia. Compreendemos que isso sO acontece, quando
o(a) aluno(a) consegue confiar no trabalho pedagdgico que o(a) professor(a) realiza,
na sala de aula, e na coparticipacéo de seu fazer docente.

4.4.4 SINTESE DOS PRINCIPAIS RESULTADOS

Os resultados obtidos, através da triangulacdo dos dados, apontam que 0s
Cursos de Licenciatura em Pedagogia concluidos pelas professoras, ainda,
apresentam algumas fragilidades, em relacdo a formacéo para o Ensino de Ciéncias
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, tais como: a necessidade de articulagao
entre teoria e pratica, vinculo maior entre conteldo especifico e realidade do(a)
aluno(a), desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar e repensar estratégias

diferenciadas de Ensino de Ciéncias.

No que se refere aos saberes cientificos dos Anos iniciais do Ensino
Fundamental, o curso da IES1 tem uma carga horaria insuficiente para a disciplina

de Ciéncias, ficando por conta das professoras buscarem outras maneiras para
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completarem a sua formacdo em Ciéncias. Apesar de algumas afirmarem ter
gostado do curso e que o0 mesmo contribuiu para sua formacéo, de modo geral, ficou
nitida nas falas de algumas professoras, o reconhecimento de que a formacao inicial
ndo tinha sido satisfatoria para se conceberem professoras de Ciéncias dos Anos

iniciais.

Apresentamos, também nesta ocasido, as principais dificuldades que as
professoras enfrentam para ensinarem Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental, tais como: o tempo determinado para as aulas de Ciéncias, ser de 30
minutos, terem, apenas, uma aula de Ciéncias por semana e esta ser apos o recreio,
a rotina diaria estabelecida pela Secretaria de Educacgao, através do projeto “Educar
pra valer”, o livro didatico de Ciéncias com conteudos resumidos e muitas atividades
praticas que pedem o auxilio da internet que a escola nao tem.

Algumas sugestdes foram apresentadas pelas professoras, tanto para a
melhoria do Curso de Licenciatura em Pedagogia como para as disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias, tais como: aumento da carga horaria das
disciplinas de Ciéncias no curso, professores(as) formadores(as) com formacéo
especifica em Ciéncias, constituicdo de laboratérios de Ciéncias, nas universidades,
para aulas praticas, construcdo e utilizacdo de materiais didaticos que facilitem a
aprendizagem dos(as) alunos(as), trabalho com atividades ludicas e materiais que
os(as) alunos(as) possam manusear e construir.

Como aluséo a formacgdo continuada especifica, para o Ensino de Ciéncias,
as professoras sugeriram que fossem em formato de oficinas, seminarios, foruns e
palestras e que trabalhassem os conteudos presentes na BNCC de Ciéncias e dos
livros didaticos de Ciéncias usados nas escolas, empregando metodologias
diferenciadas e significativas para os(as) alunos(as).

Quanto ao encontro coletivo do CHD foi bastante enriquecedor, pois
proporcionou as professoras e a pesquisadora um momento de discusséao e reflexao
dos temas em estudo, em que cada pessoa envolvida teve oportunidade de se
colocar e passar por um processo de (re)construcao individual, bem como rever esse
processo devido as influéncias das novas ideias que circularam, apresentadas
pelos(as) participantes e, finalmente, referendar esse processo durante a construgao
coletiva da realidade do grupo.
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CONSIDERACOES FINAIS: Projetando possiveis caminhos a serem revelados

Nossa vida € um caminho, quando paramos, ndo vamos para frente.

Papa Francisco

Sob a inspiracdo da “Leitura de um caminho”, tracamos 0 percurso deste
trabalho de tese, na tentativa de visualizar possiveis contornos, sentidos e dire¢cdes
gque o0 mesmo poderia tomar em direcdo aos objetivos tracados. Sabemos que
podemos fechar alguns pontos e outros deixarmos em aberto, para posteriores
aprofundamentos e reflexbes sobre a teméatica, desta pesquisa, e, por meio deles,
conseguimos tecer algumas considera¢cées que nossas capacidades nos permitiram

encontrar nesta caminhada.

Chegamos as consideracfes finais, desta producdo cientifica, com o
sentimento que ha varios caminhos a serem trilhados e varias compreensdes sobre
0s estudos realizados. Por isso, as discussoes efetivadas, aqui, ndo tém a pretensao
de serem as Unicas, mas pretendemos que possam vir a contribuir com o debate
incessante sobre a formacao inicial de professores(as) e as praticas docentes nos

Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para tal, se faz necessario rememorarmos, mais uma vez, 0S nossos objetivos

de pesquisa que foram:

e Identificar os principais fundamentos e pressupostos tedrico/pratico-
metodoldgicos que nortearam a formacéo inicial dos professores que ensinam
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

e Compreender as concepcdes destes professores sobre o Ensino de Ciéncias
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

e Investigar as praticas docentes dos atores sociais, desta pesquisa, nos Anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Desse modo, o presente estudo discute estes objetivos relacionando-os com as
analises realizadas, a partir das categorias construidas, em um processo
Hermenéutico Dialético-Interativo que sustenta nossa proposta de pesquisa.
Entretanto, é relevante destacar que, pela importancia da tematica desta pesquisa,


https://www.pensador.com/autor/papa_francisco/
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ndo se pode querer esgotar as reflexdes e discussbes em um texto que

consideramos uma producéo inconclusa e inacabada.

Entendemos que, ao realizarmos este estudo, através da problematizagdo que
o orientou “Quais as possiveis relagcbes existentes entre a Formacédo Inicial dos
professores que ensinam Ciéncias, com a pratica docente, nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental?”, conseguimos alcancar nossa finalidade, nos limites que um
trabalho como este, também, impde, que é o de analisar as possiveis aproximacdes

e os distanciamentos entre a formacao inicial e as préaticas docentes.

Com base nos resultados analisados, sinalizamos que os fundamentos e
pressupostos tedrico/pratico-metodoldgicos que orientaram a formacao inicial das
professoras, com relagdo ao Ensino de Ciéncias, foram muito tedricos e pouco
praticos. Como consequéncia dessa limitacdo na formacdao inicial, verificou-se que
essas professoras apresentam caréncia, em relacéo as atividades praticas no ensino
de Ciéncias, especificamente para os Anos iniciais do Ensino Fundamental e que,
apesar de terem tido uma formacéo tedrica, na universidade, as contribuicdes das
disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias foram insuficientes e pouco

significativas para o desenvolvimento das suas praticas docentes atuais.

Dentre as importancias, dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia,
mencionadas pelas professoras para a sua formacdo docente atual, podemos
destacar que o curso contribuiu para a mudanca de visdo de mundo, ajudou na
melhoria das relagdes interpessoais, despertou 0 gosto de ensinar criancas e a
integracdo entre a teoria e a pratica. Com relacdo as contribuicdes das disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias e cursadas pelas professoras, durante a sua
formacéo inicial, foram consideradas escassas, em relacdo as aulas praticas e
insuficientes em relacéo a quantidade de disciplinas cursadas. Além de contribuirem,
expressivamente, nas questbes tedricas e, insignificativamente, nas questdes

praticas.

Outros aspectos importantes mencionados pelas professoras e relacionados ao
Ensino de Ciéncias, na sua formacdo inicial versavam sobre os conteudos
estudados nas disciplinas de Ciéncias que eram voltados basicamente, ao estudo
dos PCN, desenvolvimento de projetos cientificos e metodologias de ensino; as
estratégias de ensino usadas, frequentemente, pelos(as) professores(as)
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formadores(as) constituiam-se em trabalhos de grupo, apresentacdes de seminarios,
aulas de campo e construcdo de materiais didaticos, para as aulas de Ciéncias; e as
avaliacbes desenvolvidas nas disciplinas de Ciéncias eram feitas, através de
trabalho em grupos, apresentacdo dos seminarios e provas individuais e em duplas.

A partir dessas evidéncias, podemos perceber algumas aproximacdes e alguns
distanciamentos entre a formacao inicial e as praticas docentes das professoras que

ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental, quais sejam:

e A formacgéo inicial das professoras sobre o Ensino de Ciéncias deixou muitas
lacunas quanto a relacéo teoria e pratica. Contudo, o esforco que as professoras
fazem, para vencer essa limitacdo, na suas praticas, € importantissimo para o
ensino de Ciéncias nos Anos iniciais;

e A formacéo inicial acarretou transformacdes significativas, no modo de pensar e
agir no mundo, na forma de se relacionar com as pessoas e no aprender a gostar
de ensinar criancgas;

¢ A formacdao inicial se distanciou bastante dos contetdos especificos de Ciéncias
que, hoje, sao exigidos para os Anos iniciais do Ensino Fundamental, e por isso a
necessidade da formacé&o continuada para essas professoras.

Em relacdo as concepcbes das professoras sobre o ensino de Ciéncias,
percebemos varios entendimentos: a importancia, mencionada em suas falas e
vivenciadas em suas praticas, da contextualizacdo como exemplificacdo dos
conceitos estudados em Ciéncias; a necessidade da mediacdo professor(a)-
aluno(a)-conhecimento e a articulagéo entre os saberes teoricos e praticos, como
elemento fundamental, para o ensino e a aprendizagem de Ciéncias; a ideia de
cidadania no sentido de desenvolver o espirito critico, cientifico e transformador da
realidade nos(as) alunos(as). Tais concepgbOes revelam que as professoras
consideram necessario que os conteudos estudados em Ciéncias tenham significado
para a vida cotidiana dos(as) alunos(as), sejam estudados, de maneira articulada
entre a teoria e a pratica, e alargue o senso critico e transformador dos(as)

alunos(as).

A interdisciplinaridade no Ensino de Ciéncias, ainda, representa um desafio a
ser superado pelas professoras para se conseguir alcancar um entendimento de

integracdo e comunicacao das Ciéncias com as diferentes areas do conhecimento.
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Tentando estabelecer relagdes entre a formacéo inicial das professoras investigadas
e o0 desenvolvimento do trabalho interdisciplinar, na sala de aula, percebemos que
h& um distanciamento entre formacéo inicial e pratica docente, pois elas apresentam
bastante dificuldades em trabalhar de forma interdisciplinar nas aulas de Ciéncias.
Contudo, néo identificamos, no contexto da formacéo inicial das professoras,
nenhum indicativo de trabalhos interdisciplinares nos programas e planos de ensino
dos(as) professores(as) formadores(as) o que mostra um distanciamento entre os
fundamentos da formacdo inicial e a efetiva necessidade da pratica docente.

Também, identificamos outros elementos que dificultam um trabalho
interdisciplinar, na sala de aula das professoras, tais como: o tempo pedagogico
determinado para as aulas de Ciéncias, a rotina diaria estabelecida pela SEDUC e a
escolha dos conteudos determinados pela SEDUC, de acordo com a BNCC. Esses
elementos sdo desafiadores e revelam-se como obstaculos na superacdo da
disciplinaridade. No entanto, a interdisciplinaridade n&o quer diluir as disciplinas no
contexto escolar, mas ampliar o trabalho disciplinar, na medida em que promove a
aproximacdo e a articulacdo das atividades docentes numa acdo coordenada e

orientada para objetivos bem definidos.

Com a finalidade de investigar as praticas docentes dos atores sociais, desta
pesquisa, fomos buscar os entendimentos sobre pratica docente e os saberes
necessarios a construcdo das praticas docentes apresentados nas falas e
observados na sala de aula das professoras participantes, desta pesquisa. Neste
processo de escuta e de observacdes, foi possivel perceber varias concepcoes, tais
como: uma visdo ampla de pratica docente, envolvendo as relacbes entre sistema
educacional, condi¢cbes de trabalho e gestédo escolar; um processo de construcédo, a
partir da vivéncia na sala de aula e com a forma de ensinar (metodologias
diferenciadas). Diante desses entendimentos, consideramos, ainda, necessarios
assegurarmos estudos voltados para o saber-fazer do(a) professor(a) que € repleto

de nuancas e significados especificos.

Destacamos, também, que a maioria das professoras ponderou dentre 0s
saberes necessarios para uma boa pratica docente: continuar seus estudos,
participar de formacdes continuadas, realizar pesquisas sisteméticas, se atualizar,

permanentemente, dominar os conteudos especificos, utilizar materiais ludicos,
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conhecer os(as) alunos(as) e seu contexto e saber avaliar. Diante dessas
constatacdes, entendemos o quanto, ainda, se faz imprescindivel aproximar a
formacao inicial dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais com
a realidade do fazer docente estabelecido, atualmente, na sala de aula, com a

intencdo de repensar e superar os desafios apontados pelas professoras.

Podemos resgatar, aqui, a dura realidade dos(as) professores(as) da Educacéao
Basica que se deparam com condicdes de trabalho insuficientes e quase sem
autonomia em relacdo as escolhas dos conteudos que serdo ensinados e ao tempo
pedagdgico determinado para cada disciplinas. Todo isto traz impactos danosos ao
processo de ensino e de aprendizagem, bem como a saude fisica e mental dos

profissionais da educacéo.

Nesse contexto, esperamos que este trabalho de tese contribua para melhorar
a formacao inicial dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais
do Ensino Fundamental, na medida em que vislumbre um novo olhar sobre o papel
da universidade, nesta formacdo para que possa oferecer subsidios aos(as)
professores(as) envolvidos(as) na pesquisa, para uma reflexdo critica sobre a sua
formacdo inicial e sua préatica docente, com relacdo ao ensino de Ciéncias. Isto
significa que temos expectativas de que, dentre seus desdobramentos, estdo a
possibilidade de realizarmos um trabalho de formacgéo continuada, na universidade,

inclusive na forma de acfes extensionistas.

Além desse desdobramento, podemos ressaltar, também, a formacdo de um
grupo de estudo (GEEMEC) sobre Ensino de Ciéncias e Matematica com a
participacdo de professores da Educacdo Bésica e estudantes do Curso de
Licenciatura em Pedagogia; participacdo como vice coordenadora do projeto de
extensdo (BEXT 2020) sobre Formacao de Professores(as) e processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias e Matematica e, componente da equipe formadora no
projeto de pesquisa, aprovado pelo CNPqg (2019), intitulado: Sequéncia Didatica
Interativa (SDI) como proposta didatico metodolégica para ag¢des inovadoras no
ensino de Ciéncias e Formacgédo Continuada de Professores da Educacédo Basica,

coordenado pela professora Dra. Maria Marly de Oliveira.

Enfim, acreditamos que esta pesquisa esta a espera de “novos caminhos” que

complementem e contribuam com outras configuragbes de entender as questdes,
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aqui, estudadas e discutidas. Desse modo, compreendemos que iniciar um novo
caminho pode até assustar-nos, mas depois de um tempo, percebemos que era

mais perigoso permanecermos parados.
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APENDICE 1
QUESTIONARIO APLICADO AOS(AS) PROFESSORES(AS)

Prezados (as) Professores (as)

Sendo doutoranda do Ensino das Ciéncias da UFRPE/PPGEC, estamos realizando uma pesquisa
sobre as possiveis relages entre a formacao inicial dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental e a pratica docente destes(as) professores(as). Para isso,
necessitamos de sua valiosa contribuicdo no sentido de responder as questdes abaixo colocadas.
Asseguramos que a identidade dos(as) respondentes deste questionario sera preservada, sem
nenhuma indicacdo de dados pessoais. Para isso, ndo se identifique e nem assine o seu nome.

Ressaltamos que este questionario tem como objetivo levantar informac&es sobre o perfil profissional
e académico dos(as) professores(as) participantes da pesquisa, bem como coletar informagdes da
escola e turma em que lecionam.

Desde j& 0 nosso muito obrigada!

Gléria Maria Duarte Cavalcanti (Doutoranda)
Maria Marly de Oliveira (Orientadora)

1. Identificacdo do(a) Professor (a)

Género Faixa Etéria

() Masculino () Feminino () Menos de 20 anos
( ) De 21 a 30 anos

( ) De 31 a40anos

( ) De 41 a50 anos
(') Mais de 51 anos

2. Perfil Académico

Graduacao em:
Instituicdo formadora:
Ano de inicio: Ano de Término:
Especializagdo em:
Instituicdo formadora:
Ano de inicio: Ano de Término:
Mestrado em:
Instituicdo formadora:
Ano de inicio: Ano de Término:
Doutorado em:
Instituicdo formadora:
Ano de inicio: Ano de Término:

Disciplinas cursadas na sua formacao inicial (Graduacdo), relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Ciéncias:

() Ciéncias na Pratica Pedagdgical e II;

() Metodologia do Ensino de Ciéncias | e Il;

() Contelido, Metodologias e Préaticas Docentes do Ensino de Ciéncias Naturais

( ) Outras, Quais?

Vocé fez magistério ou Normal Médio antes de ingressar no Curso de Licenciatura
Pedagogia?
() Sim () Nao

3. Perfil Profissional




Condicao Funcional
() Professor efetivo
() Professor com contrato temporario
() Outra. Qual?

Tempo de atuagdo como professor(a) efetivo(a) no municipio:

() Até1ano

() Entre 2 e 5 anos
( ) Entre 6 e 10 anos
( ) Mais de 11 anos

Tempo de atuacdo nos Anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio:

() Menos de um ano
( )Delabanos

( ) De 6 a 10 anos
() Mais de 11 anos

Tempo de servi¢co na escola do municipio que ensina atualmente:

() Menos de um ano
( )Delabanos

( ) De 6 al0 anos
() Mais de 11 anos

Qual a sua carga horaria semanal nesta escola?

( )Entrelha?29h
( ) 30 horas
() 31h ou mais

4. Descricdo da turma

Atualmente, vocé leciona em que turma, nesta escola:
( )1°ano

( )2°ano

( )3°ano

( )4°ano

( )5°ano

Qual o turno que funciona esta turma?

( ) Manha

() Intermediario

( ) Tarde

() Noite

Qual a faixa etaria dos(as) estudantes desta turma?
() Até 6 anos

( ) Entre 7 e 8 anos

() Entre 9 e 10 anos

( )Entre 11l e 12 anos

() Entre 13 e 14 anos

() Acima de 15 anos

Quantas aulas de Ciéncias vocé tem nesta turma por semana?
( )laula

() 2aulas

( ) 3aulas

()4 aulas

( ) 5aulas

Qual(is) o(s) dia(s) da semana estabelecido(s) para a(s) aula(s) de Ciéncias?
() segunda-feira

() terca-feira

() quarta-feira

() quinta-feira

() sexta-feira
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Qual o horario estabelecido para a(s) aula(s) de Ciéncias?
() Primeiro horario (antes do recreio)

() Segundo horario (ap6s o recreio)

() Nos dois horarios (antes e apds o recreio)

() Outro(s), qual(ais)?

Qual a quantidade de alunos(as) na sua turma (frequentando as aulas)
() Menos de 20 alunos(as)

() De 21 a 30 alunos(as)

() De 31 a 40 alunos(as)

() Mais de 40 alunos(as)

() Mais de 41 alunos(as)

Com relacdo ao nivel da turma:
() Todos leem e escrevem;

() A maioria Ié e escreve;

(' ) A minoria Ié e escreve;

( ) Alguns leem mas n&o escrevem;
() Alguns escrevem mas néo leem;
(' ) Nenhum |é ou escreve.

OBRIGADA!
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APENDICE 2
ROTEIRO PARA ANALISE DOS DOCUMENTOS

OBJETIVOS DE ANALISE DOS DOCUMENTOS:

e Caracterizar o Curso de Licenciatura em Pedagogia cursado pelos(as)
professores(as) pesquisados(as) a partir do seu PPC;

¢ Identificar o perfil do(a) profissional egresso(a) apresentado no PPC;

e analisar os fundamentos e pressupostos teérico-metodoldgicos que nortearam a
formacdo inicial dos(as) professores(as) pesquisados(as), a partir do PPC;

e Analisar o enfoque dado as ementas e aos programas das disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias (contetudo especifico, objetivos da disciplina,
metodologia de ensino, estratégias de avaliacdo, bibliografia, etc.).

ROTEIRO PARA ANALISE DOS DOCUMENTOS (Anélise Hermenéutica Dialética-
Interativa - AHDI):

e NIVEL DAS DETERMINACOES FUNDAMENTAIS

e NiVEL DE ENCONTRO COM OS FATOS EMPIRICOS

o IDENTIFICACAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

e ORDENACAO DOS DADOS

e SISTEMATIZAGAO DAS CATEGORIAS EM BLOCOS DE ANALISE
e ANALISE DOS BLOCOS DE ANALISE E DAS CATEGORIAS

DOCUMENTOS QUE SERAO ANALISADOS:

e Projeto Pedagdgico dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia (IES1 e IES2);
e Programas e/ou Planos de ensino das disciplinas relacionadas ao Ensino de
Ciéncias (ementas, objetivos, contetdos, avaliagcéo, bibliografia, etc.).



APENDICE 3

ROTEIRO PARA OBSERVACAO DAS AULAS DE CIENCIAS

Dados gerais:

Numero da aula:

Turma:

Turno:

Professora:

Data:

Hora de inicio e término:

Quantitativo de alunos(as) presentes:

Informagbes do Planejamento
de Ensino

Tema da aula:

Unidade tematica:
Objetivo de conhecimento:
Cadigo da habilidade:
Habilidade:

Situacéo didatica:

Descri¢do da Pratica Docente

Contexto da aula;

Postura da Professora frente aos(as)
alunos(as);

Participacdo e Interesse dos alunos pela
aula e pelas atividades desenvolvidas em
sala de aula;

Forma de utilizacdo do livro didatico e de
outros recursos didaticos;

Tipos de atividades propostas e seu
desenvolvimento;

Forma de apresentacéo e acompanhamento
das atividades pela professora;

Forma de correcdo e avaliacdo das
atividades desenvolvidas durante a aula;

Relacdo da aula realizada com o
planejamento de ensino da professora;

Outras Impressoes pedagogicas.
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APENDICE 4
ROTEIRO PARA ENTREVISTA DOS(AS) PROFESSORES(AS)

OBJETIVOS DA ENTREVISTA:

¢ Identificar o processo de formacéao inicial dos(as) professores(as) que ensinam
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

e Identificar as concepgcOes desses(as) professores(as) sobre o Ensino de
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

e Identificar as estratégias de ensino utilizadas pelos(as) professores(as) para
ensinar Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;

e Verificar até que ponto as concepcdes e estratégias de ensino estdo sendo
vivenciadas na pratica docente dos(as) professores(as) entrevistados(as);

e Estabelecer possiveis relacfes (aproximagfes e distanciamentos) com o0s
pressupostos tedrico-metodologicos da formacao inicial.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

FORMAGCAO INICIAL (Curso de Licenciatura em Pedagogia):

e Em linhas gerais, fale sobre o Curso de Licenciatura em Pedagogia que
concluiu (sua opgédo pelo curso, importancia do curso para sua formacéo
docente)

e Como eram desenvolvidas as disciplinas da area de Ciéncias (contribuicbes
para sua pratica docente, conteudos de ciéncias estudados, estratégias de
ensino e avaliacdo desenvolvidas nas disciplinas de ciéncias);

e Quais sugestdes (novas possibilidades), para melhorar a formacéo inicial
dos(as) professores(as) que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental?

ENSINO DE CIENCIAS (Anos iniciais do Ensino Fundamental):

Entendimento (concepcédo) sobre o ensino de Ciéncias;
Planejamento para trabalhar os conteudos especificos de Ciéncias;
Escolha dos contetdos de Ciéncias a serem ensinados;
Estratégias para ensinar Ciéncias (metodologias);

Tipos de avaliagédo em Ciéncias;

Articulag&o entre teoria e pratica nas aulas de Ciéncias;
Interdisciplinaridade nas aulas de Ciéncias;

Dificuldades para ensinar Ciéncias nos Anos iniciais.

PRATICA DOCENTE (Anos iniciais do Ensino Fundamental)

Entendimento sobre Pratica Docente (concep¢ao);
Contribuicdo de sua formacéo inicial para sua Pratica Docente;
Caracteristica de uma boa Pratica Docente;

Saberes necessarios para a constru¢do das praticas docentes;
Avaliacdo pessoal de sua Pratica Docente;

Participacdo em formacgdes continuadas.
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APENDICE 5

ROTEIRO PARA O MOMENTO COLETIVO DO CHD

OBJETIVOS DO MOMENTO COLETIVO DO CHD

e Apreciar, negociar e inserir novos elementos a realidade descrita nas entrevistas
individuais;

e Debater ideias para construcdo da realidade do grupo, que corresponde a
concluséo final construida por todos os entrevistados;

e Discutir a sintese final das entrevistas realizadas com o fechamento da pré-

analise.

ROTEIRO PARA O MOMENTO COLETIVO DO CHD

e Fundamentos teodrico-pratico-metodolégicos que nortearam a sua formacao
inicial com relagdo ao Ensino de Ciéncias.

e Entendimento sobre Ensino de Ciéncias.

e Entendimento sobre Préatica Docente.

e Saberes necessarios para construir de uma boa pratica docente.

e Sugestdes para o curso de formacéo inicial e especificamente para as disciplinas
relacionadas ao Ensino de Ciéncias.

e Dificuldades geral das professoras.

e Participacéo nas formacdes continuadas.

e Qutras questdes relevantes ao tema.
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APENDICE 6

TERMO DE AUTORIZACAO PARA BEALIZAQAO DAS ENTREVISTAS E
OBSERVACAO DE AULAS

-y

‘% UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacéo - PRPPG
Programa de P6s-Graduacao em Ensino das Ciéncias — PPGEC
Eu, , professora da
Escola , afirmo que

estou esclarecida, consciente e de pleno acordo para autorizar a Professora Gloria
Maria Duarte Cavalcanti, doutoranda do Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino
das Ciéncias — PPGEC da Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, a
gravar, descrever, analisar, interpretar e tornar publicas minhas palavras e acoes,
resultantes das entrevistas e das observacdes das aulas, as quais visam obter
dados concernentes a pesquisa para conclusdo da tese de doutorado, intitulada
“‘Aproximacdes e distanciamentos entre a formacao inicial e pratica docente de

professores que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental”.

Conforme acordo entre pesquisadora e pesquisada, minha identidade sera
preservada. Declaro ainda que minha participacdo € voluntaria e que fui

devidamente esclarecido(a) quanto aos objetivos desta pesquisa.

Autorizo, Ciente,

Garanhuns, __ de de Garanhuns, __ de de

Assinatura da Professora Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE 7
OFICIO ENCAMINHADO A SEGRETARIA DE EDUCACAO

6de UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
: Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacéao - PRPPG &@
e Programa de Pés-Graduag&do em Ensino das Ciéncias — PPGEC PPGEC

Oficio n° 01/2019
A Profa.

M.D. Secretaria de Educacao do Municipio

Garanhuns, 09 de abril de 2019.

Eu, Gloria Maria Duarte Cavalcanti, professora do curso de Licenciatura em
Pedagogia da Unidade Académica de Garanhuns da Universidade Federal Rural de
Pernambuco — IES2, aluna, regularmente, matriculada no curso de doutorado do
Programa de Poés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias — PPGEC da Universidade
Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, venho, através deste, solicitar a V. Sa. a
autorizacdo para coleta de dados em algumas escolas da rede municipal, com a
finalidade de realizar pesquisa de doutorado intitulada, “Aproximacdes e
distanciamentos entre a formacéo inicial e a pratica docente de professores que
ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental”.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar as possiveis relagfes entre a formacéo
inicial dos professores que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental e
a pratica docente destes(as) professores(as). Como desdobramento desse objetivo,

temos os seguintes objetivos especificos:

e Identificar o processo de formacé&o inicial dos(as) professores(as) que ensinam
Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,

e Compreender os principais fundamentos e pressupostos tedricos-metodoldgicos que
nortearam a sua formacgéao inicial;

e Identificar as concepcdes desses(as) professores(as) sobre o Ensino de Ciéncias

nos Anos iniciais do Ensino Fundamental;
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Estabelecer possiveis relagbes entre a formacado Inicial de professores(as) que
ensinam Ciéncias e as praticas docentes desses(as) professores(as).

A coleta de dados ocorrera mediante a utilizacdo dos seguintes instrumentos:

questionario profissiografico, analise documental, entrevista semiestruturada (Circulo

Hermenéutico Dialético — CHD) e observacao das aulas de Ciéncias.

A referida pesquisa terd& como campo de observacdo algumas escolas da rede

publica municipal de Garanhuns, cujos(as) os(as) professores(as) participantes (publico

alvo sera de seis professores/as) preencham o0s seguintes critérios:

v

v
v
v

<

Serem do quadro efetivo da rede municipal de ensino;

Serem iniciantes na carreira do magistério (até 5 anos de atuacao);

Terem feito sua formacéao inicial em IES Publica;

Terem feito sua formacdao inicial em curso de Licenciatura em Pedagogia na
modalidade presencial;

Lecionarem Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino Fundamental (1°ao 5° anos);
Concordarem em participar efetivamente de todas as etapas da pesquisa.

O periodo de realizacdo da pesquisa de campo podera durar de um (1) ano (2019),

dependendo, exclusivamente, da disponibilidade dos(as) professores(as) participantes.

Assumo o compromisso de utilizar os dados obtidos com a pesquisa somente para

fins académicos, assegurando que a identidade das escolas e dos(as) professores(as)

sera preservada, bem como disponibilizar os resultados finais obtidos com a referida

pesquisa para essa Secretaria.

Agradeco, desde j4, a atencdo de V. Sa. a mim dispensada.

Atenciosamente,

Prof.2 Gloria Maria Duarte Cavalcanti.
Doutoranda do PPGEC

OBS: Segue, em anexo, os instrumentos de coleta de dados que serdo utilizados na

pesquisa.
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ANEXO 1

OFICIO DE ENCAMINHAMENTO A ESCOLA
SECRETARIA DE EDUCACAO
COMUNICACAO INTERNA

NUmero Documento: 0739/2019 — SEDUC - C,l.
llma. Sra.

Gestora da Escola Municipal

ASSUNTO: ENCAMINHAMENTO DE PROFESSORA PARA REALIZACAO DE
PESQUISA

Encaminhamos a V. Sa. a professora, GLORIA MARIA DUARTE CAVALCANTI,
aluna do curso de Doutorado do Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino das
Ciéncias — PPGEC da Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, para
realizacdo da coleta de dados com a finalidade de realizar pesquisa de doutorado
intitulada, “Aproximagoes e distanciamentos entre a formacao inicial e a pratica
docente de professores que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental”.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar as possiveis relagbes entre a formacao
inicial dos professores que ensinam Ciéncias nos Anos iniciais do Ensino
Fundamental e a pratica docente destes professores.

A coleta de dados ocorrerd mediante a utilizacdo dos seguintes instrumentos:
questionarios, analise documental, entrevistas semiestruturada (Circulo
Hermenéutico Dialético — CHD) e observactes das aulas de Ciéncias.

Salientamos que o periodo de realizacdo da pesquisa de campo sera de um(1) ano
(2019), dependendo exclusivamente da disponibilidade dos professores
participantes.

Agradecemos, desde ja, a abertura para a realizacdo da pesquisa da referida
professora.

Atenciosamente,

Secretéaria de Educacao
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