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RESUMO

SILVA, llma Goncalves da. Ensino de ciéncias e alfabetizacdo cientifica: uma
formacao continuada com professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Rio
de Janeiro, 2021, p. 247. Dissertacdo de Mestrado Profissional. Programa de Pés-
graduacédo em Ensino das Ciéncias — PPGEC — UNIGRANRIO.

Esta dissertacdo apresenta os resultados finais de um estudo realizado em
uma Unidade Escolar do Municipio de Ensino de Dugue de Caxias (RJ). A proposta
da pesquisa é uma Formacdo Continuada no Ensino de Ciéncias e Alfabetizacao
Cientifica direcionada aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
trabalho foi desenvolvido em trés momentos: antes, durante e ap0s a Formacado
Continuada. As atividades de investigacdo antes da formacdo continuada foram
desenvolvidas em uma classe do 2° ano do ciclo de alfabetizacdo dos Anos Iniciais,
composta por 24 criancas e a professora regente foi o sujeito participante da
pesquisa. Os resultados do 1° momento da pesquisa, subsidiaram o
desenvolvimento da formacéo. Durante a formacgao, participaram os 25 professores
da unidade que atendem as classes dos Anos Iniciais, no entanto a investigagao
ocorreu somente com a professora do 2° ano do ciclo. O trabalho é caracterizado
como pesquisa aplicada, de natureza interpretativa, observacao participante e de
cunho qualitativo. O objetivo geral foi investigar as contribuicdes da formacéo no que
diz respeito as mudancas para praticas mais comprometidas com o Ensino de
Ciéncias, a Alfabetizacdo Cientifica e a interdisciplinaridade. A fundamentacéo
tedrica esta sustentada nas referéncias Krasilchick e Marandino (2002), Krasilchick
(2000, 2012), Freire (1987, 1996, 1997, 2009), Schon (1992), Tardif (2002), Novoa
(1995), Imbernén (2021) Gadotti (2013), Bizzo (1998), Fazenda (1999), Sasseron e
Machado (2017), Cachapuz e Carvalho (2012). A coleta de dados foi realizada por
meio de observacdes, anotagfes descritivas e reflexivas no diario de campo,
registros fotograficos, questionario, entrevistas e analise documental. Na analise de
dados utilizamos Analise Textual Discursiva (ATD) Moraes (2002). A investigacao
apresentou a valorizagdo do processo de consolidacdo da leitura e escrita e a
desvalorizacdo do Ensino de Ciéncias nas Classes de alfabetizacdo, formacéo inicial

precaria, falta de espacos de formacdo continuada na escola que apresentem a



alfabetizacao cientifica como possibilidade em unificar a lingua materna ao Ensino
de Ciéncias e encontrar solu¢des colaborativas para os desafios nos Anos Iniciais.
Sob essa Otica, constatou-se que uma formacdo continuada organizada no chao da
escola em uma perspectiva critico-reflexiva, valorizando a escuta dos saberes
docentes, articulados aos processos reflexivos da teoria-prética e reflexdo-acéo para
“‘entrelacar” as colaboragbes dos professores em um movimento de identificacéo
desses docentes como autores das constru¢des das praticas comprometidas com o
EC em uma visao interdisciplinar. O produto educacional é no formato de um livro,
Ensino de Ciéncias e Alfabetizacdo Cientifica — Uma Proposta para Formacao
Continuada na Escola, material de apoio ao professor, a equipe diretiva para o
desenvolvimento e organizacdo de FC na escola. O livro apresenta orientacdes
sobre como desenvolver o0s encontros e artigos com reflexdbes para os

organizadores.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Alfabetizacdo Cientifica. Formacdo de

Professores. Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

AUTOR. Science teaching and scientific literacy: a continuing education for
teachers in the early years of elementary school. Rio de Janeiro, 2021, p. 247.
Postgraduate Program in Science Teaching — PPGEC — UNIGRANRIO Professional

Master's Dissertation.

This dissertation presents the final results of a study carried out in a School
Unit in the Teaching Municipality of Duque de Caxias (RJ). The research proposal is
a Continuing Education in Science Teaching and Scientific Literacy directed to
teachers in the early years of Elementary School. The work was developed in three
moments: before, during and after the Continuing Education. The investigation
activities before continuing education were carried out in a class of the 2nd year of
the literacy cycle of the Initial Years, composed of 24 children and the regent teacher
was the subject participating in the research. The results of the 1st moment of the
research subsidized the development of training. During the training, the 25 teachers
of the unit who attend the classes of the Initial Years participated, however the
investigation took place only with the teacher of the 2nd year of the cycle. The work
is characterized as applied research, of an interpretive nature, participant observation
and of a qualitative nature. The general objective was to investigate the contributions
of training with regard to changes to practices more committed to Science Teaching,
Scientific Literacy and interdisciplinarity. The theoretical foundation is supported by
references Krasilchick and Marandino (2002), Krasilchick (2000, 2012), Freire (1987,
1996, 1997, 2009, Schon (1992), Tardif (2002), N6voa (1995), Imbernén (2021)
Gadotti (2013), Bizzo (1998), Fazenda (1999), Sasseron and Machado (2017),
Cachapuz and Carvalho (2012). Data collection was carried out through
observations, descriptive and reflective notes in the field diary, records photographs,
guestionnaire, interviews and document analysis. In the data analysis we used
Textual Discursive Analysis (DTA) Moraes (2002). The investigation showed the
valorization of the reading and writing consolidation process and the devaluation of
Science Teaching in Literacy Classes, precarious initial training, lack of spaces for
continuing education at school that present scientific literacy as a possibility to unify

the mother tongue to Science Teaching and find collaborative solutions to the



challenges in the Initial Years. From an ethical point of view, it was found that a
continuing education organized on the school floor in a critical-reflexive perspective,
valuing the listening of teaching knowledge, articulated to the reflective processes of
theory-practice and reflection-action to “entwine” the collaborations of teachers in a
movement to identify these professors as authors of the constructions of practices
committed to EC in an interdisciplinary view. The educational product is in the form of
a book, Teaching Science and Scientific Literacy — A Proposal for Continuing
Education at School, teacher support material, the management team for the
development and organization of FC at school. The book presents guidelines on how

to develop the meetings and articles with reflections for the organizers.

Keywords: Science teaching. Scientific Literacy. Teacher training. Interdisciplinarity.
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1 APRESENTACAO: O QUE A MEMORIA AMA FICA ETERNO!

O educador precisa estar sempre se apropriando de novos e infinitos
conhecimentos. O tempo para isso é curto, como curta € a vida. A vida se
prolonga na confluéncia de outras vidas que também séo curtas, também
s8o breves, mas juntas podem se alongar e assim eternizar. (IVANI
CATARINA A. FAZENDA, 1991).

Somos eternos, a medida que nossas historias sdo entrelacadas, registradas
e contadas em outras historias, pois como nos fala Adélia Prado: “O que a memdria
ama fica eterno”. As histérias se alongam e se eternizam por meio dos sonhos,
lutas, quebra de paradigmas e novos caminhos.

Nessas primeiras linhas, sinto a necessidade de apontar elucidacdes de
como a minha trajetdria pessoal, académica e profissional estdo entrelacadas com
a linha de pesquisa: Ensino de Ciéncias Relacdes Sociais e Cidadania e como o
tema formacéo de professores nos espacos e instituicdes em que realizei a minha
caminhada, provocaram mudancas na construcdo continua da minha identidade
docente.

Como ponto de partida, retorno as minhas origens, as de uma familia
nordestina que na periferia de Duque de Caxias, criou seus filhos na credibilidade
das referéncias da escola publica e da Igreja. Na época, meus pais desconheciam
0s caminhos a percorrer para formar seus filhos no ensino superior ou em uma
Universidade publica, a concorrer a uma vaga em um concurso publico e a buscar
nossos direitos. Assim, nas relagdes e na convivéncia em sociedade, a nossa luta
era para sobreviver e exercer a nossa cidadania.

A relevancia de chegar ao Mestrado Profissional para toda uma familia e, em
especial, ao casal de nordestinos, com 7 filhos, 6 mulheres e um homem, recém-
chegados ao Municipio de Duque de Caxias na década de 70 é a certeza do dever
cumprido. Meus pais realizaram seu éxodo, fugindo da dificil convivéncia com o
semiarido, que retira a dignidade do povo nordestino para ir em busca da quebra
de um ciclo para as suas filhas, ou seja, o ciclo de casar-se, cuidar dos filhos, da
lavoura, ou trabalhar na casa de ceramica do Municipio de Cachoeira de Anténio
Guedes (Guarabira — PB) para o ciclo de graduar suas filhas nas areas da
educacéo e saude.
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Como filha da escola publica, iniciei a minha formagcdo docente com
dificuldades. As Unicas escolas a oferecerem o 2° grau da época, atual Ensino
Médio, eram escolas distantes, como o Colégio Estadual Bardo de Maua em
Xerém, 3° Distrito e o Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira, no 1°
Distrito, centro do Municipio de Duque de Caxias.

Naquela época, estudar no Instituto de Educacdo Governador Roberto
Silveira, era uma realidade muito distante. Estudar no centro do municipio era para
as mocas da elite do 1° Distrito de Duque de Caxias. Além dessa percepcao, 0
Curso apresentava um enorme gasto como o custeio das passagens, uniforme,
material didatico para a confeccdo dos trabalhos como album seriado de madeira,
quadro de pregas e livros didaticos.

A universidade era um sonho muito distante para as camadas populares e
mais pobres, pois era o mercado de trabalho que nos esperava. Assim, lembra o
disposto no artigo 1° da Lei n® 5.692/71: “O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo
geral proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de
suas potencialidades como elemento de autorizacéo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania”. (BRASIL, 1971)

Assim, 0s Unicos cursos ofertados no antigo 2° grau eram a Formacao Geral
(cientifico), Contabilidade e o Curso de Formacdo de Professores. Felizmente,
estudei no Colégio Estadual Bardo de Maua em Xerém e conclui com alegria o
Curso Formacao de Professores no ano de 1992.

Apos a formacao, iniciei a minha pratica docente em uma escola particular e
apaixonada pelo Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPS), projeto
educacional de autoria do antrop6logo Darcy Ribeiro, abandonei a escola particular
e ingressei no 2° Programa de Educacédo de Horario Integral, no ano de 1993 e até
hoje vivencio contribuicfes significativas para a minha trajetoria profissional em
relacdo a escola de horario integral e o direito das criancas pobres de uma
educacao de qualidade.

Entre lutas e recomecos, minha trajetéria académica, profissional e pessoal
€ marcada pelas inquietacdes que estdo diretamente relacionadas com a busca de
novos conhecimentos e com a formacdo continuada como um recurso mediador
que fomenta a reflexdo critica sobre a minha pratica, vislumbra a mudanca e

sobrevivéncia no desafiante contexto escolar dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. De acordo com Corradini & Mizucami (2011, p. 54), “para entender o
contexto escolar, a estabilidade e as mudancas, e promover alteracbes no
processo educacional, é preciso entender e apoiar a formacgao de professores”.

Em 1993, a boa filha retorna a casa, e como concursada, professora PII,
ingressei na Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias, e diante dos desafios
da pratica educativa, identifiquei a necessidade de ser uma professora investigativa
para lidar e buscar estratégias de sobrevivéncias no espago de movimento e
mudancas que € a sala de aula, assim, ingresso no Curso de Pedagogia pela
UERJ e concluo em 1998.

Na UERJ, graduacédo de Pedagogia, fui em busca no que afirma Tardif
(2002, p. 39): o professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina, seu programa, além de possuir conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiano com os alunos.

E nessa eterna procura, “conheci” Paulo Freire e Moacir Gadotti, por meio
das aulas da graduacédo de Pedagogia nas disciplinas de Filosofia da Educacéo | e
Il e Histéria da Educacdo Brasileira | e Il. Paulo Freire marcou a minha vida
pessoal, académica e profissional. Primeiro, percebi que 0s seus pensamentos e
reflexdes defendiam os alunos das camadas mais pobres, no caso, eu! Suas
reflexdes permeiam toda a minha préatica docente. Com ele, aprendi que a
educacao é um ato politico, que ndo ha neutralidade em nossas acdes e escolhas,
que a educacdo € uma pratica de libertacdo, que a educacdo dialdgica e critica
ajuda o aluno a patrticipar, entender a sua realidade e agir na transformacéo do
mundo.

Atuei por aproximadamente 10 anos em turmas de AEE — Atendimento
Educacional Especializado e em Classes de Surdos. E nesse contexto da
relevancia da formacao continuada, como professora regente de turma e com 0
incbmodo que nos provoca 0s conhecimentos da graduacédo de pedagogia e em
busca de enfrentar os desafios da inclusdao que percebo o quanto “é importante que
cada docente encontre sua maneira de sentir-se bem, comunicar-se bem, ensinar
bem, e de ajudar os alunos a aprender melhor” (MORAN, 2006, p. 32).

Na Classe de Surdos, apoOs participagbes em varios seminarios e

congressos internacionais promovidos pelo Instituto Nacional de Educacao de
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Surdos (INES), ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Duque de
Caxias (SMEDC), desenvolvi o Projeto “Educagdo Bilingue para Surdos -
Caminhos para a Construgdo da ldentidade Surda”, e fui vencedora e recebi o
Prémio de Valorizacdo do Magistério na Categoria Educacdo Especial em 2003,
promovido pela SMEDC.

A escola é viva, dindmica e vive em constantes mudancas e o educador
necessita acompanhar essas transformacdes que ocorrem fora e dentro da escola.
Nessa perspectiva, conclui o curso de Pdés-graduacdo em Gestdo do Trabalho
Pedagogico na UNIGRANRIO no ano de 2001, por identificar a urgéncia da
necessidade do aprofundamento do papel de professor pesquisador diante dos
desafios presentes no chdo da escola. E relevante para a pratica docente a
reflexdo sobre seus valores, acdes, suas teorias implicitas e praticas, condi¢cdes
imprescindiveis para que mudancas sejam introduzidas e realizadas em nossas
escolas (CORRADINI; MIZUCAMI, 2011).

Em 2002, iniciei a minha caminhada na Rede Municipal do Rio. Nos desafios
do cotidiano das escolas localizadas em Vigario Geral, Cidade Alta e Complexo da
Maré e a complexidade organizacional da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro,
identifiquei que a construgao da minha identidade profissional docente ocorreu com
mais intensidade e énfase no Municipio de Duque de Caxias. Assim, solicitei a
minha permuta e fiquei com dedicacao exclusiva no municipio de Duque de Caxias.

Em 2003, com a dedicacgéo exclusiva, me lancei para aguas mais profundas
e aceitei o convite para atuar como gestora da Creche Municipal Professora
Jesuina de Fatima Andrade. Apés o periodo de gestdo na Creche, em 2010, atuei
na Secretaria Municipal de Educacao, no Departamento de Educacao Basica. Em
um trabalho coletivo e participativo, fiz parte do Projetos Conseguir (Projeto voltado
para a construcdo de atividades de Lingua Portuguesa e Mateméatica para
enriquecer o trabalho docente em sala de aula com um aporte de questdes
objetivas, contextualizadas em torno da preparacédo da Prova Brasil) aplicacdo da
Prova Caxias e na Reestruturagdo da Proposta Curricular da Educacao Infantil da
Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias.

Em 2013, fui convidada a assumir a gestao do CIEP 227 — Procépio Ferreira,
localizado no 3° Distrito. O CIEP vivenciava um periodo critico de intervencédo da

SME, com professores desmotivados pelo processo de intervencéo e pela gestéo
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compartilhada com uma outra Unidade da Rede Municipal. Foi um grande desafio,
mas o convite foi especial, quando se tratava do mesmo CIEP em que iniciei a
minha trajetéria na educacao publica e que trabalhei na década de 90.

No CIEP, o papel de gestor despertou um olhar diferente para a dimensao
do processo ensino e aprendizagem das criancas, e como a formacéo continuada
estava diretamente interligada a qualidade das aulas e as formas de ensinar e a
aprender. Era latente a inquietacdo sobre o aprendizado dos alunos, uma vez que
“[...] na sociedade do conhecimento, a Unica maneira de incluir € conseguir que as
criancas adquiram conhecimento [...]” (NOVOA, 2007, p. 8).

Como ponto de partida, em um processo coletivo e democrético, iniciamos a
reconstrucao do PPP de nossa Unidade com a participacdo de todos os segmentos
da Unidade em 2015. Para dar continuidade ao compromisso iniciado no PPP,
participei do 1° Processo de Escolha Democratica para Diretores da Rede
Municipal de Ensino de Duque de Caxias, com a vitéria de aproximadamente 98%
no 1° e aproximadamente 92% no 2° processo.

Na gestdo do CIEP 227 Procopio Ferreira, vivenciei a implantacdo e
identifiquei in loco a melhoria do processo ensino e aprendizagem dos alunos com
os programas do Governo Federal como o Novo Programa Mais Educacéo,
Educacdo Conectada e o Programa Mais Alfabetizac&o e a busca de parceria com
a AMIL (que trouxe a horta escolar, cozinha Brasil, teste de acuidade visual,
consultas oftalmologicas e fornecimento de 6culos aos alunos com dificuldades de
aprendizagem).

No entanto, as inquietacdes aumentavam e a necessidade de entender e
procurar novas metodologias para buscar bons resultados, encontrar novos
caminhos e vislumbrar rotas para minimizar os desafios presentes nas 34 turmas e
aproximadamente 700 criancas de uma escola localizada em um bairro marcado
pelo abandono do poder publico, motivaram mais uma vez o meu retorno para o
estudo e a pesquisa.

As inquietacdes acima, nasceram na oportunidade de identificar in loco,
inUmeras situagcdes que ocorrem no espago escolar, em especial, nos momentos
de formacado, construcdo de propostas, planejamento e acompanhamento das
atividades avaliativas com os professores e alunos. A fungdo possibilitou-me a

acompanhar mais de perto os espacos de formacdo como os GEs (que devido as
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constantes greves e perdas de direitos da categoria, o0 GE na Rede Municipal de
Ensino perdeu o olhar de espago de formacdo para espago de “pagamento de
greve” em algumas Unidades) e a Semana de Planejamento, momentos de
formacéo continuada da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias.

Nesses momentos, € comum ouvir dos professores que a formacao é
imprescindivel como também necesséria a préatica docente. Em meio aos debates,
surgem reflexdes sobre a nossa pratica, propostas coletivas e relatos de
experiéncias bem-sucedidas que possibilitam a troca de experiéncias, defendido
por Schon (2000), quando afirma que essas reflexdes devem ser estruturadas
sobre o viés da epistemologia e da pratica, em momentos de reflexdo sobre os
processos educativos, debates e trocas de experiéncias, no aprender fazendo,
imitando ou ouvindo 0s mais experientes na pratica docente.

Essas inquietacdes foram decisivas para 0 meu ingresso no Mestrado
Profissional. Para nao ficar parada, participei como aluna ouvinte da disciplina
Saberes Docentes e a Formacédo de Professores. Nessa oportunidade, pude
aprofundar a reflexdo critica sobre os temas: ConcepcOes de Saber Docente;
Saberes necessarios a Prética do Professor; Caracteristicas dos Saberes; Saberes
da Experiéncia; Identidade Docente e Socializacdo de Saber Docentes. Com a
disciplina, percebi que a formagéo inicial, a permanente e as experiéncias da
pratica vdo acrescentando ao professor os diferentes saberes e elementos que
sustentam as bases da sua pratica pedagogica e, consequentemente, Vao
contribuindo e construindo sua identidade profissional (TARDIF, 2002).

E assim, no ano de 2019, ingressei como bolsista no Mestrado Profissional.
O processo de ingresso nos apresenta possibilidades de momentos de formacéo e
oportuniza contato com um aporte tedrico mais atual no cenario das pesquisas
educacionais. Diante de diversas leituras de artigos cientificos e académicos,
podemos identificar claramente através da reflexdo sobre a nossa préatica que as
nossas escolas ndo conseguem acompanhar a velocidade das informacdes e as
mudancgas que surgem na sociedade do conhecimento (ARANHA, 1996), tornando-
se inegavel o distanciamento entre a vivéncia e 0 que se aprende na escola
(FRONZA, 2016). Diante de tais constatacbes que sao confirmadas pela

experiéncia da pratica educativa, € necessario e urgente momentos e espacos de
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formacdo continuada para fomentar a necessidade da consciéncia da formacao
permanente.

O ambiente propicio e cheio de desafios do CIEP 227 e o processo de
ingresso no Mestrado, lancou-me no desejo de desenvolver uma formacao que
pudesse colaborar para compartilhar as experiéncias e as descobertas pessoais
sobre a relevancia do ensino de ciéncias e identificar as lacunas formativas e
minimizar os problemas e as inquietagdes presentes no cotidiano da nossa escola,
respaldada em pesquisas cientificas, com enfoque na pesquisa e acdo da prética
educativa, encaixando perfeitamente com os objetivos do Mestrado Profissional.

A Formacgéo foi desenvolvida em fevereiro de 2020 e em 14 de margo do
corrente ano, a educacédo e a humanidade precisaram se reinventar devido a maior
crise sanitaria do século XXI, a COVID 19. Assim, o 3° momento da pesquisa foi
redimensionado e respaldado nos documentos oficiais da Rede Municipal de
Ensino que direcionava para a modalidade do Ensino Remoto.

J& como vice-diretora e responsavel pela parte pedagdgica em um processo
coletivo e democrético em conjunto com a Equipe Técnico Pedagogica, no olho do
furacdo e na modalidade remota, vivencio a constru¢cdo do Plano de Acado de
Atendimento da Unidade. Sem plataforma, sem internet para todos os alunos,
percebo a gritante desigualdade digital entre a Rede Particular e a Rede Publica.
Como néo foi oportunizado uma plataforma oficial, um canal de TV ou aplicativos
sem o0 uso de dados, ou seja, pouca oferta de acesso ao ensino remoto nos
levaram a utilizar somente as redes sociais como o Facebook, o WhatsApp, a
entrega das apostilas e o contato telefénico para identificar os alunos que nao
estavam participando. Sem merenda escolar, sem acesso a um ensino remoto de
qualidade, a evaséao escolar batia constantemente a nossa porta. O Diario on-line
foi um desafio, e as Atas de Aprovacao foram a procura antecipada da situacéo de
cada aluno aprovado no contexto da pandemia e do isolamento social. A
veracidade dos documentos, comprovaram a triste realidade dos nossos alunos
quando relacionamos os critérios de participacdo do Plano de A¢éo de Atendimento
Remoto com as Atas de Aprovacao do ano letivo de 2020.

Na perspectiva e a necessidade de continuar com as realizacbes das
atividades voltadas ao ensino de ciéncias e a formacdo de professores, dar

continuidade aos projetos e assim aprofundar através da pesquisa as reflexdes
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sobre o ensino de ciéncias aceito o convite da SME em dezembro de 2020, a
assumir a gestao da Creche e Escola Municipal Dona Leda Granja Victer. Uma
Unidade padrao do Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacédo Infantil (Pré infancia),
instituido em 2007. No momento, a Unidade atende na modalidade remota as
criangas de 02 anos e as criangas de 03 anos estamos ofertando o ensino Hibrido.
Na creche, fui “convidada” devido ao espaco em uma unidade sustentavel a
apresentar a relevancia do ensino de ciéncias, agora na educacao infantil.

Nesse processo rico e interdisciplinar que nos possibilita a formacdo de
professores, identifico que o Mestrado foi um divisor de aguas extremamente
significativo para a minha pratica pedagoégica e como gestora. A partir dos
conhecimentos que pude ter acesso, através do Mestrado Profissional no Ensino
de Ciéncias e Matematica, descobri que o0 ensino de ciéncias na escola e na vida
tem fundamental importancia, e que quando bem aplicado, oferece contribuicdes
significativas no desenvolvimento integral da crianga na educacao infantil.

Buscando contribuir para o desenvolvimento de minha préatica educativa,
participativa e dialégica, em junho do corrente ano, participei da 1° eleicdo da Rede
Municipal de Ensino de Duque de Caxias, para representar o segmento de
diretores do CACS-FUNDEB (Conselho de Acompanhamento e Controle Social do
Fundo de Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valoriza¢do dos Profissionais
da Educacéo de Caxias). Fui eleita e identifiqguei que toda essa minha nova postura
de vivenciar a minha préatica docente e uma visdo mais critica, dentro e além dos
muros da escola, séo frutos do Mestrado.

Enfim, por acreditar na formacédo continuada e nos impactos satisfatérios
que ela produz na pratica pedagogica dos professores, apresento com alegria
essa pesquisa que nasceu do compromisso de em primeiro lugar, aprofundar os
estudos, pesquisar e as possibilidades didaticas/pedagbgicas que emergem ao
entorno de uma formacgé&o continuada no Ensino de Ciéncias, com o foco em
Educacdo e Alfabetizacdo Cientifica, para que assim possa oportunizar a mim e
aos nossos professores, dados, experiéncias, conhecimentos relevantes a pratica
docente de cada um, e assim discutir com criticidade os varios aspectos desafios e

possibilidades que envolvem o Ensino de Ciéncias, e oportunizar os alunos o
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acesso ao conhecimento, habilidades e atitudes para atuarem como cidadaos

criticos, reflexivos, investigadores e transformadores do meio que o cercam.
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2 INTRODUCAO: O PAPEL DO ENSINO E DA PESQUISA

“Educar pela pesquisa tem como condigdo primeira que o profissional da
educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio
cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana.” (DEMO, 2003, p. 2)

A sala de aula é o ponto de partida para refletir coletivamente sobre a atuacao
do professor dos anos iniciais, conhecer os obstaculos e buscar possibilidades de
um ensino de ciéncias com qualidade. No entanto, a qualidade ou a busca de
possibilidades de melhorias no ensino de ciéncias, esta diretamente associada a
formacao de professores.

E na formacdo de professores, que vamos aprofundar e refletir a préatica
docente. Nos espacos de formacdes, as concepcdes, experiéncias, percepcoes,
rotina, curriculo, planejamento, metodologias e avaliacdo sao revisitados e
guestionados criticamente pelo proprio professor, seja em um movimento individual
e silencioso ou no movimento dindmico e coletivo.

A formacgédo continuada, espaco de reflexdo da pratica docente na dimenséo
do ensino de ciéncias, € imprescindivel que seja sustentada sobre o pilar da reflexao
critica do professor em relacdo a sua atuacao docente e na busca pelo compromisso
com a melhoria e relevancia do ensino de ciéncias nos anos iniciais.

Além dos dois pilares, é relevante considerar no contexto da formacéo
continuada o acelerado desenvolvimento cientifico e a urgéncia de uma escola que
atenda as demandas da sociedade contemporanea, comprometida com a inclusédo
dos alunos na sociedade tecnoldgica e ajudar a entender e enfrentar os problemas
ambientais e sociais do excludente século XXI.

No entanto, é ponto principal, reconhecer e acreditar nas possibilidades de
mudancas que oferecem uma formacdo continuada no ensino de ciéncias. E fato
gue o ensino de ciéncias € chamado a cumprir um papel de relevancia significativa
para o desenvolvimento da cidadania, da inclusdo na cultura cientifica para a
participacdo de maneira igualitaria utilizando o empreendimento poderoso que € o
conhecimento cientifico.

E para tal, ndo h& duvidas que iremos precisar repensar a formacdo de
professores no ensino de ciéncias para que ela fomente mudancas no espaco da

sala de aula e na atuacao do professor.
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A formacédo continuada € o espaco relevante de fala, de escuta do professor
na construcdo coletiva para repensar o ensino de ciéncias em suas varias
consideracbes como suas dificuldades, obstaculos, percepcbes e relatos de
sucessos nos anos iniciais. Obviamente, “ensinar ciéncias no mundo atual deve
constituir uma das prioridades para todas as escolas, que devem investir na
edificagcdo de uma populacdo consciente e critica diante as escolhas e decisdes a
serem tomadas” (B1ZZO, p. 11, 2000).

A realidade que ainda persiste no ensino de ciéncias nos anos iniciais,
infelizmente s@o as préticas docentes cristalizadas, tradicionais, com visfes
distorcidas da ciéncia, de um ensino de ciéncias ministrado em segundo plano e
sem a devida relevancia.

Mesmo diante de muitas formacfes e pesquisas na area do ensino de
ciéncias os professores ainda apresentam insegurancas ao ensinar ciéncias
Jidentificamos ainda percepcfes de que o ensino de ciéncias ndo € acessivel as
criancas, por apresentar conhecimentos dificeis ou por que € relevante em primeiro
lugar, consolidar o processo de leitura e escrita para depois ministrar aulas de
Ciéncias, sao dependentes do livro didaticos e as folhinhas xerocadas que inibem o
desenvolvimento critico da crianca e o protagonismo infantil em sala de aula.

As pesquisas na area do ensino de ciéncias evidenciam que as criangas, ao
ingressarem na escola, apresentam “conhecimentos prévios ou de seu cotidiano” e €
a partir desses conhecimentos, do protagonismo infantil que o ensino de ciéncias
deve ser apresentado, ou seja, pela vivéncia da crianca e da sua curiosidade infantil.

Entendemos que a formacao continuada cumpre um papel de melhoria do
ensino de ciéncias quando apresenta uma proposta viva, dinamica, horizontal, com
possibilidades de discussfes e construcdes coletivas sobre praticas comprometidas
com o ensino de ciéncias, em uma visao interdisciplinar com o “[...] foco basico na
acao da crianga, e na sua participacao durante o processo de aquisi¢ao, a partir de
atividades desafiadoras da aprendizagem.” (FRIZZO e MARIN, 1989, p. 14).

Além das consideracgfes, a formacao é importante para aprofundar debates e
processos reflexivos em torno da importancia de reorganizar a rotina pedagdgica,
conhecer outras ferramentas como a roda de conversa, troca de ideias entre alunos,
professor, possiveis convidados e valorizar os “conhecimentos prévios ou do
cotidiano” das criangas como via de contextualizagdo dos saberes das criangas com

0s saberes cientificos.



28

Outras alternativas de possiveis reflexdes na formagédo sdo as aulas passeio
e de campo aos arredores da escola, visitas a museus de ciéncias, repensar a
pratica docente a partir das pesquisas dos artigos cientificos e considerar a acao
docente como objeto de pesquisa.

A formacéo coloca também no centro do debate reflexivo e critico o uso do
livro didatico como uma ferramenta de leitura, andlise, pesquisa e observacdo de um
determinado conhecimento seja para fins de comparacéo e sistematizacdo. Como
também as aulas, a partir de um levantamento de temas de interesses dos alunos
para a implementacdo de semindrios com apresentacdo oral dos cartazes ou
pequenos projetos de investigacdo ou solucdes de problemas e projetos bimestrais e
anuais.

A formacdo coloca ao alcance do professor o conhecimento de novas
metodologias, possibilidades de diversificar as aulas, ndo por meio de um roteiro
pronto ou uma receita de bolo a seguir, e sim através de uma construcdo coletiva,
reflexiva, onde o professor ira conhecer, discutir, refletir criticamente a pratica
docente no contexto da formacdo continuada em servico, para transformar nao
somente a pratica docente solitaria, mas para gerar transformagcdes de compromisso
com toda a comunidade escolar.

Essa concepcdo de formacgdo, segundo Novoa (1991), critico-reflexiva, que
busca um compromisso com toda a comunidade escolar, possibilita mudancas aos
profissionais, colabora para o desenvolvimento da identidade do docente, a partir de
questionamentos e debates reflexivos em coletivo sobre os desafios e obstaculos da
pratica docente.

Sendo assim, a nossa justificativa nasce nos desafios, e o0s obstaculos
histéricos ainda latentes do ensino de ciéncias e, principalmente, na realidade das
praticas docentes das turmas do ciclo de alfabetizacdo, onde sdo centradas na
construcdo dos conhecimentos relativos a alfabetizacdo de modo a possibilitar a
aguisicao da leitura e da escrita por parte desses alunos e a Matematica, colocando
ndo somente o0 ensino de ciéncias, mas todas as outras areas em um lugar
secundario.

Sobre os obstaculos histéricos ainda presentes, percebemos que poucas
coisas mudaram no Brasil em relacdo ao ensino de ciéncias desde a promulgacéo
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971
(KRASILCHIK, 1987).
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Segundo os PCN (BRASIL,1997), o cenario escolar do ensino de ciéncias era
ministrado sobre o viés da educacdo tradicional, aos professores cabia a
transmissdo de conhecimentos por meio de aulas expositivas e aos alunos, a
absorcdo dos conhecimentos na visdo da educacdo bancaria. O conhecimento
cientifico era tomado como neutro e ndo se punha em questdo as verdades
cientificas. O principal recurso de estudo e avaliacdo era o questionario, o qual os
alunos deveriam responder seguindo as ideias apresentadas no livro.

Em relacdo aos tempos atuais, somos convidados a refletir o Ensino de
Ciéncias diante da velocidade que o conhecimento é construido e compartilhado,
realidades que distanciam a escola da sociedade (FRONZA, 2016).

Repensar a pratica docente e o papel da escola, passou a ser uma exigéncia
na visao como nos convida Paulo Freire (1987, p. 38) “a praxis, porém, é a reflexao
e acao dos homens sobre o mundo para transforma-lo.”

Além da abordagem anterior, Bizzo (1998) alerta que uma das contribuicbes
atuais do ensino de ciéncias estdo na desafiante construcdo da alfabetizacéo
cientifica e tecnolégica do cidaddo e (DAMASIO, PEDUZZI, 2017, p. 16) nos
apresenta o desafio de “abordar os conteludos de ciéncias, mas também sobre
ciéncia, para que os estudantes sejam capazes de compreender e até fazerem parte
desse empreendimento cientifico.”

Os objetivos atuais sdo desafios, quando ainda evidenciamos préaticas de um
ensino de ciéncias em uma visdo da educacdo tecnicista que centra na neutralidade
do conhecimento cientifico ou no ensino de ciéncias sendo ministrado sem a devida
relevancia.

Considerando as justificativas e realidades apontadas, a nossa pesquisa
propde responder: “De que maneira uma formagao continuada no ensino de ciéncias
e na alfabetizacéo cientifica pode contribuir para praticas mais comprometidas com
0 ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental?”

As pesquisas atuais evidenciam que “os professores dos anos iniciais, nao
gostam ou dedicam pouco tempo ao ensino dos fundamentos da ciéncia em razéo
da ma formacdo na area” (GOUVEA; LEAL, 2003, p. 222). Os professores
polivalentes das séries iniciais, em sua maioria, ingressaram tendo como base de
formacao inicial o Curso de Formagdo de Professores ou a graduacdo de

Pedagogia. Esses professores atuam na Educacgédo Infanti ao 5° ano de
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escolaridade e ministram todas as areas de conhecimento desse segmento do
ensino fundamental.

Sendo assim, tém poucas oportunidades para se aprofundar no conhecimento
cientifico Bizzo (1998). Diante do cenério, (LIMAS; MAUES, 2006) apresentam o
desafio sobre um outro viés, o de superar a ideia de que esses professores
apresentam lacunas de dominio conceitual, ou seja, a melhor saida é identificar e
trabalhar as necessidades formativas identificadas no chdo da comunidade escolar.
Ainda sobre as causas e consequéncias, os cursos de formacao inicial de acordo
com Krasilchik (1987, p. 87) “possuem deficiéncia nas areas metodoldgicas que se
ampliaram para o conhecimento das proprias disciplinas, levando a insegurangca em
relacdo a classe, a baixa qualidade das aulas e a dependéncia estreita dos livros
didaticos.”

Além das dificuldades e entraves apresentados na préatica docente dos
professores dos anos iniciais, é facil constatar que muitas vezes o professor s6 tem
como material ou ferramenta de trabalho o livro didatico, em que a ciéncia que &
legitimada nos livros ndo atende aos objetivos de uma alfabetizacdo cientifica,
tecnologica e interdisciplinar devido a baixa qualidade. Em relacdo ao ensino de
ciéncias, € importante citar a falta de material de apoio didatico e as condi¢cdes
precarias dos espacos fisicos de nossas escolas. Infelizmente, realidades que séo
comuns em muitas unidades da Rede Municipal de Duque de Caxias.

E nesse cenério que se configurou a nossa pesquisa e a oferta de uma
formacgéo continuada intitulada como: ensino de ciéncias e alfabetizacdo cientifica:
uma formacéo continuada para os professores dos anos iniciais.

Diante das justificativas, apresentamos as hipoteses, ndo com a ingenuidade
de resolver todos os problemas do ensino de ciéncias, mas com a certeza de que a
formacdo continuada apresenta contribuicdes significativas quando apresenta o
empreendimento humano, coletivo e poderoso que é o conhecimento cientifico.

No contexto da escola, consideramos as mudancas que surgem na sociedade
(ARANHA, 1996), e é inegavel a distancia entre a vivéncia do aluno e o que se
aprende na escola (FRONZA, 2016). A formacé&o continuada no ensino de ciéncias e
alfabetizacao cientifica, pode contribuir para articulacdo de conteudos curriculares e
pressupostos tedrico-metodoldgicos do ensino de ciéncias, sobre a importancia do
protagonismo do aluno e as necessidades formativas dos docentes dos anos iniciais

do Ensino Fundamental.
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O desenvolvimento da formac&o continuada no ensino de ciéncias, no
contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pode possibilitar processos
reflexivos sobre temas atuais que envolvem o ensino de ciéncias, a docéncia, 0
curriculo, o papel da escola diante das implicacbes econdmicas, sociais e
ambientais da temética sob a 6tica da alfabetizagéo cientifica.

Assim, a formacgéo continuada no ensino de ciéncias estimula praticas mais
comprometidas com a educacdo cientifica, fomentando a reflexdo critica dos
docentes sobre a pratica pedagodgica e a importancia da formacdo de um cidadao
consciente e atuante na sociedade do conhecimento.

Em funcado disso, o objetivo geral sera investigar quais as contribuicbes que
uma formacdo continuada pode proporcionar em relacdo as possibilidades de
mudancgas para praticas mais comprometidas com o ensino de ciéncias, e a
alfabetizacdo cientifica em uma visdo interdisciplinar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A pesquisa foi realizada em uma Unidade Escolar da Rede Municipal de
Ensino do municipio de Duque de Caxias. O sujeito Principal da Pesquisa € uma
professora regente de uma turma do ciclo de alfabetizagédo, que trabalha na Unidade
aproximadamente 15 anos, sua formacdo inicial € o Curso de Formacgdo de
Professores e que na época o Unico contato com o Curriculo de Ciéncias, segundo a
professora, foi na Disciplina Didatica que o antigo Curso Normal abordava cada qual
com a sua Didatica ou orientacdes para cada disciplina. Essa professora, em nossa
pesquisa, é identificada como sujeito participante da pesquisa.

A pesquisa foi dividida em 3 momentos: 1° Momento: Antes da formagéo
continuada, com observacdo, registros das aulas, aplicacdo de questionario e
entrevistas que contribuiram para a producdo de subsidios e planejamento do curso
de formacéo continuada; 2° Momento: Durante a formag&o continuada, foi a fase de
desenvolvimento da formacgéo continuada, com observacgao, registros da formacao
continuada, entrevistas e aplicacdo de questionario direcionados ao sujeito
participante da pesquisa. Durante a Formac&o Continuada, participaram o0s 25
professores da unidade que atendem da Educacédo Infanti ao 5° Ano de
Escolaridade. No entanto, apenas 0 sujeito participante da pesquisa, que € a
professora do 2° ano do ciclo, sera observado durante os 3 momentos da pesquisa.

E, por fim, o 3° Momento: ApoOs a formacdo continuada, com observactes e

registros em sala de aula, entrevistas finais para identificar contribuicdes, e
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obstaculos na formacdo e pratica da professora, nosso sujeito participante da
pesquisa.

Antes da pandemia, o 3° Momento — ApoOs a formac&do continuada, seria
realizado conforme foi informado anteriormente, mas devido a Pandemia da COVID
19, o 3° momento da pesquisa sofreu adaptacbes para agbes de observacgdes e
registros do EC nas atividades remotas postadas no Facebook com o objetivo de
identificar as contribuicbes e obstaculos na formacao e pratica da professora. Sendo
assim, o 3° momento da pesquisa foi reorganizado com os objetivos abaixo:

e Observar e registrar no Diario de Campo as situa¢cdes que envolvem as
postagens das atividades remotas (Plano de Atendimento Remoto da
Unidade Escolar) e o Projeto Anual da Unidade, com objetivo de
identificar as contribui¢cdes da formacao em relacéo ao EC;

e Retornar a Unidade Escolar ap6s o periodo de isolamento social com
objetivo de identificar as contribuicdes da formacao;

e Analisar os dados coletados com objetivo de identificar as
contribuicdes da formacao.

As adaptacbes foram sustentadas em declaracbes da OMS, documentos
como pareceres, portarias do MEC, Conselhos Federais, Estaduais e Municipais de
Educacdo e medidas provisorias do Governo Federal evidenciadas nas proximas
linhas.

Em primeiro momento, “A OMS declarou, em 11 de marco de 2020, que a
disseminacdo comunitaria da COVID-19 em todos os Continentes a caracteriza
como Pandemia. Para conté-la, a OMS recomenda trés acdes basicas: isolamento e
tratamento dos casos identificados, testes massivos e distanciamento social’
(Protocolo de Retorno as Atividades Presenciais nas Unidades Escolares do
Sistema de Ensino do Municipio de Duque de Caxias, 2020, p. 4).

ApoOs a declaracdo da OMS, os paises do mundo inteiro tomaram medidas de
isolamento social e cuidado em relacdo a COVID 19. No Brasil, o Conselho Nacional
de Educagdo, com o Parecer CNE/CP n° 05/2020 dispde a “Reorganizagdo do
Calendario Escolar e da possibilidade de codmputo de atividades ndo presenciais
para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em razdo da Pandemia da
COVID-19.” E o Parecer CNE n° 11/2020, “flexibilizou o calendario escolar e
autorizou a contagem de horas letivas, através de atividades remotas, nao

presenciais”.
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Além dos pareceres, em 17 de marco do ano de 2020, o Ministério da
Educacdo se manifesta na Portaria n® 343, que dispde da “substituicdo das aulas
presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durar a situacdo de pandemia da
COVID-19, para instituicdo de educacdo superior integrante do sistema federal de
ensino”.

Em 1° de abril do corrente ano, o Governo Federal publica a Medida
Provisoria n°® 934 que institui em seu Art. 1° que: “O estabelecimento de ensino de
educacdo basica fica dispensado, em carater excepcional, da obrigatoriedade de
observancia ao minimo de dias de efetivo trabalho escolar, desde que cumprida a
carga horaria minima anual estabelecida nos referidos dispositivos, observadas as
normas a serem editadas pelos respectivos sistemas de ensino”.

Diante do cenario, os Estados, as prefeituras, os Conselhos Estaduais e
Municipais de todo o Brasil, emitem decretos, deliberagcdes por meio de resolucdes
e/lou pareceres para as Unidades publicas de ensino sobre a reorganizacdo do
calendario escolar e a oferta das atividades ndo presenciais, ou seja, a modalidade
remota.

No Estado do Rio de Janeiro, o CEE com a Deliberacdo CEE n° 376, de 23 de
mar¢o de 2020 da as providéncias e: “orienta as institui¢des integrantes do Sistema
de Ensino do Estado do Rio de Janeiro sobre o desenvolvimento de atividades
escolares em regime especial domiciliar, enquanto permanecerem as medidas de
isolamento previstas pelas autoridades estaduais na prevencdo e combate ao
Coronavirus, como forma de garantir o direito do aluno ao aprendizado”.

No Municipio de Duque de Caxias, em 16 de marco de 2020, o decreto
municipal n°® 7.532 reconhece o carater emergencial em relacédo a saude publica do
Nosso municipio em relacdo ao contagio e assim adota medidas de enfrentamento
em todas as secretarias do governo municipal.

Em 17 de abril é enviado as unidades escolares o Oficio Circular n°
003/2020/SSP/SME, solicitando as unidades escolares a construcdo de suas
propostas pedagodgicas para o atendimento na modalidade remota. Sobre a

construcéo, o oficio orienta:

Assim sendo, a proposta consiste no desenvolvimento de a¢des educativas
integradas, elaboradas pela Unidade Escolar tendo como referéncia seu
Projeto Politico Pedagdégico. Para tanto, € importante que se privilegiem
tematicas de maior relevancia para o desenvolvimento de conteldos
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posteriores ao retorno as aulas, além de atividades Iadicas e
extracurriculares.

Além das orientagbes acima, o oficio regulamentou as atividades remotas

com sugestdes das seguintes atividades:

As atividades desenvolvidas pelas escolas poderdo ser disponibilizadas
através de ambiente virtual e/ou material impresso, com prioridade para o
primeiro, a fim de evitar a circulagcdo de pessoas na escola. Caso seja
imprescindivel lancar mao do material fisico para garantir 0 acesso dos
estudantes, a UE devera realizar um planejamento para sua distribuicao,
visando atender as medidas preventivas ao COVID-19, como
distanciamento, uso de equipamentos de protecdo e espacos disponiveis,
para que ndo haja aglomeracao.

Infelizmente, o ambiente virtual citado no oficio ndo é ofertado as unidades
escolares da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias e na construcdo da
proposta pedagogica de atendimento ao ensino remoto, a Unidade local de nossa
pesquisa, percebe o gritante distanciamento digital entre a rede privada de ensino e
a rede publica de ensino. E, assim, a Unidade oferta o ensino remoto por grupos
fechados no Facebook (com a adesdo realizada pelos responsaveis), WhatsApp
(para as turmas de 4° e 5° anos de escolaridade, e a busca e entrega das apostilas
para todos os alunos).

A deliberacdo do Conselho Municipal de Educacéo/ DC n° 23/2020 realiza a
adesdo a deliberacdo do CEE n° 384 de 01/09/2020 e o Parecer n° 36 de
15/09/2020. Ambos regulamentam a Avaliacdo dos alunos e a aprovacdo da
modalidade remota e o processo de retomada as aulas presenciais.

Em face do exposto, esta dissertacdo esta organizada em sete capitulos. No
presente capitulo, apresentamos uma percepc¢ao geral da pesquisa, abordando um
breve relato do atual cenario do ensino de ciéncias no Brasil, a relevancia da
formacao continuada para fomentar melhorias nas formas de ensinar e aprender
ciéncias, a justificativa, 0s momentos, o objetivo geral da pesquisa, os especificos, a
pergunta de partida e as bases legais que nortearam as mudancas do 3° momento
da pesquisa.

O capitulo 3 aborda a fundamentacao tedrica que sustenta a pesquisa, o0 que
foi escrito sobre a tematica da investigacdo por meio de uma analise historica do
ensino de ciéncias no Brasil: velhos problemas e questbes atuais, 0 ensino de

ciéncias no enfoque da interdisciplinaridade, da alfabetizacdo cientifica, do
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protagonismo infantil e da sustentabilidade com a justificativa da mudanga. O ensino
de ciéncias: aportes tedricos a partir da BNCC e a formacao continuada no Brasil:
desafios e avangos na perspectiva critico reflexiva.

O capitulo 4 aborda a metodologia da pesquisa, a amostra, a coleta e analise
dos dados.

O capitulo 5 aborda o produto educacional, sua descricdo, validacao,
metodologia de validacdo e as possibilidades de uso no espaco escolar como
material de apoio ao professor, a equipe diretiva para a organizacdo de grupos de
estudos e Planejamento Integrado, momentos de nossa Rede Municipal.

O capitulo 6 aborda os resultados e discussdes em relagdo as analises dos
dados que foram coletados no decorrer desta pesquisa, ou seja, nos 3 momentos da
pesquisa.

As consideracdes finais apresentam que 0 objetivo da pesquisa ndo tem a
pretensdo de ser conclusiva e sim colaborativa na ampliacdo, divulgacdo e
possibilidades de discussdes sobre a relevancia da formacédo continuada e do
ensino de ciéncias nos anos iniciais. Finaliza-se com as referéncias e apéndices que

complementam o] estudo.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA — O CONHECIMENTO VALIDADO ATE AQUI

“[...] na sociedade do conhecimento, a Unica maneira de incluir & conseguir
que as criangas adquiram conhecimento [...]". (NOVOA, 2007).

O presente capitulo, destina-se as discussfes sobre o ensino de ciéncias nos
anos iniciais, seus desafios no chdo de nossas escolas, a sua relevancia, suas
implicacdes cientificas e sociais. Conhecer a realidade do Ensino de Ciéncias como
também a sua trajetoria historica, permeada de contextos histéricos e tendéncias
educacionais, permite compreender que tais transformacfes e influéncias estdo
relacionadas com as transformac6es no mundo ocidental apds a Segunda Guerra
Mundial, a industrializacdo, o desenvolvimento cientifico e tecnologico que impactam

as escolas e “cobraram” mudancgas no que tange a formacgao dos professores.

3.1 Resgate histérico do Ensino de Ciéncias no Brasil

No Brasil, o Ensino de Ciéncias surge como um campo de conhecimento a
partir de transformacdes ocorridas nos contextos politicos, econémicos, sociais,
tecnoldgicos e culturais. Esse conjunto de transformacdes trouxeram modificacdes
no campo educacional como nos curriculos, nas metodologias, na construcdo de
materiais didaticos e as pesquisas cientificas sobre as formas de ensinar e aprender
ciéncias apresentaram aumento, avangos e relevancia no cenario educacional.
(KRASILCHICK, 1987).

Para entendermos essas transformacdes e o atual cenario do Ensino de
Ciéncias, serd necessario mergulhar nessa trajetoria historica, compreender que
essas influéncias e realidade sofrida, desafiante sdo consequéncias historicas,
politica, social, tecnoldgica e cultural, vivenciadas em cada época e que repercutem
ainda hoje.

Apresentamos o quadro 1, segundo Krasilchick e Marandino (2002), para
compreender a evolugao historica do Ensino de Ciéncias ao longo das décadas no

que tange a concepcao de ciéncia, as influéncias no ensino, a metodologia

empregada, bem como a formacgéo dos professores no contexto historico.
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Quadro 1 — Evolucao histérica do Ensino de Ciéncias
Fonte: Krasilchik; Marandino (2002)

Segundo Krasilchick e Marandino (2002), da década de 1950 ao final da
década de 1970, o Ensino de Ciéncias era ofertado nas séries ginasiais e no ensino
secundario ou colegial, atuais anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino
Médio. Nao havia, portanto, a oferta do Ensino de Ciéncias para as criancas do
primario, atual Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nessa época, a sociedade
brasileira vivenciava a fase da industrializacdo e o regime de governos ditadores.

Em relacdo ao cenario educacional, as propostas de transformacdes
emergiam por meio do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932) que
impactavam as discussbes do projeto da Lei das Diretrizes e Bases n° 4.024/61.
Nessa época, 0 Ensino de Ciéncias era perpassado pela tendéncia tradicional da
educacdo com influéncias de transformacdo da Escola Nova e do
Comportamentalismo, ou seja, uma educacédo verbalista, centrada em questionarios,
livros, memorizagdo, o aluno sem autonomia de participa¢do do processo ensino e
aprendizagem e cabia ao professor a transmissao do conhecimento na visdo da
educacgédo bancéria, segundo Paulo Freire.

Ainda Krasilchick e Marandino (2002) contribuiram com aprofundamentos que
entre as décadas de 1950 e 1970 ocorreram transformacdes nos objetivos do Ensino
de Ciéncias. Na década de 1950, o objetivo era de transmitir conhecimentos, com

pressfes do contexto histérico passou a vivenciar o método cientifico. A visdo de
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Ciéncia no curriculo era neutra e enfatizava o produto, com o0s impactos politicos
internos e influéncias internacionais passou a vivenciar o método cientifico.

Pode-se verificar no quadro 1, que as instituicbes que influenciam na
mudanca sofrida do Ensino de Ciéncias eram por parte das instituicbes e
associacfes cientificas e governamentais e 0s projetos e organizacbes
internacionais.

Na educacdo, no mesmo contexto politico e historico, a Lei de Diretrizes e
Bases — Lei n® 4.024/61 foi promulgada ap6s anos de discussfes. A nova Lei
apresentava novas propostas ao ensino de ciéncias, como altera¢des no curriculo, a
disciplina Iniciacdo a Ciéncias no curso ginasial. As aulas préaticas eram almejadas, o
método cientifico era dividido, rigido e o que enfatizavam era uma postura de
investigacdo, observacdo direta na busca de solugbes para o0s problemas.
(KRASILCHICK, 1987).

Segundo Krasilchick (1987), mesmo com necessidades urgentes de
transformacdes, as correntes existentes no sistema educacional apresentavam
resisténcia as mudancas necessarias do Ensino de Ciéncias. No entanto, o cenario
educacional passa por mais uma profunda modificacdo politica com o golpe militar
de 1964. As correntes da ditatura apresentavam um viés de modernizacao do pais,
mas na préatica o pais vivenciava um regime de ditadura e maximo controle no
sistema educacional. Nesse contexto da ditadura militar, o Ensino de Ciéncias €é
valorizado como peca de engrenagem e contribuicdo para a formacdo de méao de
obra qualificada, ou seja, formar técnicos e trabalhadores para “modernizar” o pais.

Assim, grandes movimentos reivindicavam mudancas e democratizacdo no
ensino universitario. Fato que acabou resultando no aumento da rede privada e
cursos de formacdo de professores de ciéncias com baixa qualidade. O Ensino de
Ciéncias passa a ser contribuinte a formacdo de mao de obra de baixa qualificacao,
acao cristalizada com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases n°® 5692/71.

A Lei de Diretrizes e Bases n° 5692/71, normatizou, além da obrigatoriedade
da disciplina de Ciéncias para 0s anos iniciais do atual Ensino Fundamental, como
também transformacdo o Curso de Formacéo de Professores em profissionalizante,
a nivel de Ensino Médio (KRASILCHIK, 1987).

Segundo Krasilchick (2003, p. 18), a Lei de Diretrizes e Bases n° 5692/71
apresentava a valorizacdo e a obrigatoriedade do Ensino de Ciéncias como

disciplina em todo o Ensino Fundamental como também aspectos contraditorios:
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Ao mesmo tempo que o texto legal valoriza as disciplinas cientificas, na
pratica elas eram profundamente prejudicadas pelo atravancamento do
curriculo por disciplinas que pretendiam ligar o aluno ao mundo do trabalho
(como Zootecnia, Agricultura, Técnica de Laboratdrio) sem que os alunos
tivessem base para aproveita-las. (KRASILCHICK, 2003, p. 18)

A Lei de Diretrizes e Bases n°® 5692/71 retira a formacéo de futuros cientistas
para aderir a formacdo de trabalhadores destinados ao desenvolvimento do pais.
Paralelamente com a formacdo de mao de obra para o mundo trabalho, ocorre o
aumento desenfreado das agressdes ambientais. Assim, a educacdo ambiental
emerge no cenario com forca e o Ensino de Ciéncias recebe um objetivo de
relevancia: tornar as aulas de ciéncias, espacos de discussdes sociais, politicas,
ambientais, desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

Segundo Krasilchick, o objetivo contribuiu também para introduzir a
racionalidade ao processo cientifico e a evidéncia de que a Ciéncia ndo era neutra.
Surge com forca nesse periodo, a construcao de projetos curriculares, com temas
geradores no enfoque de problemas sociais, ambientais, tecnolégicos e de
desenvolvimento cientifico.

Mesmo com muitos esforcos para colaborar com transformagdes no Ensino
de Ciéncias, o0 peso da letra foi a forca da legislacdo em vigor, anulou 0s pequenos
avancos com os precarios cursos de formacao de professores que colocavam nas
salas de aula profissionais que dependiam de livros e encontravam condi¢cdes
precérias de trabalho.

O livro de Ciéncias passou a ser uma ferramenta fundamental e necessaria
nas aulas de ciéncias, com textos descontextualizados da realidade dos alunos,
conhecimentos obsoletos, questionarios de mudltiplas escolhas ou questionarios
dissertativos com respostas que deveriam ser memorizadas e que requeriam a
transcricao do texto.

As fortes correntes do contexto politico no Brasil, pressionavam a Lei a ndo
formar alunos criticos e participativos, e sim “formar o trabalhador, ajustado a um
sistema massificador” Krasilchick (1987, p. 19), estabelecendo assim uma posi¢ao
controvérsia, ou seja, era explicito a ndo preocupacédo com o objetivo do Ensino de
Ciéncias interligado em desenvolver o pensamento critico diante das questdes

sociais e cientificas.
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Diante da controvérsia, no periodo ficou claro que infelizmente o Ensino de
Ciéncias ficou sem parametros e subsidios a seguir. De fato, nem a Lei, hem o
sistema e os educadores procuravam desenvolver o espirito critico por meio do
Ensino de Ciéncias. Segundo Krasilchick (1987, p. 19), “esse tipo de incoeréncia
repete-se ao longo do periodo analisado e caracteriza uma das dificuldades da
transformacao no processo educacional”.

Em torno desse cenario, emerge um ensino baseado em aulas expositivas,
textos descontextualizados da vida do aluno, alunos com falta de interesse nas aulas
de ciéncias devido as atividades sem significado na vida do aluno, e avalicdes que
sugerem a memorizagao.

Segundo Krasilchick (1987), ainda nesse periodo, a Resolucdo CFE n° 30/74,
provocou uma ruptura do precério sistema educacional de formacédo de docentes.
Ou seja, a formacdo de docentes passou a ser realizada por escolas de baixa
qualidade e sem estrutura. A Sociedade Brasileira de Fisica, Quimica e Matematica
e a Sociedade Brasileira para o Ensino da Ciéncia, realizaram manifestacdes contra
a Resolucdo CFE n° 30/74, que marcaram a trajetéria do Ensino de Ciéncias no
Brasil ao chamar a atencdo para o obstaculo crescente em relagéo a licenciatura e
suspender a vigéncia da Resolucao citada.

Ainda sob a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases n°® 5692/71, o periodo de
1980 a 1990, foi marcado pela crise econémica no Brasil. O contexto social, impdem
a escola funcbes que afetam diretamente o trabalho do professor. Segundo alguns
tedricos, a abertura de instituicdes para a licenciatura em grande nimero e de baixa
qualidade afetam e levam a queda do ensino.

Segundo Krasilchick (1987, p. 21) os professores eram:

Mal preparados por escolas empresariais, ou universidades alienadas de
suas responsabilidades na formacdo dos profissionais da educacgéo, os
professores tém que dar muitas aulas em classes superlotadas de alunos
desinteressados, ou mal alimentados e cansados. (KRASILCHICK, 1987, p.
21)

No contexto da situacdo acima, surgiram as Associagbes de Classes que
lutavam para garantir melhores condigbes de trabalho e salariais e um Ensino de
Ciéncias para todos e ndo somente a disposicao da elite. Ao mesmo tempo em que
as Associagfes lutam por um Ensino de Ciéncias de qualidade, o sistema se agarra

a crise econdmica interna e aspressdes internacionais, e procurava intensificar nas
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escolas a formacéo para atender os centros industriais e manter o poder seguros em
suas maos.

As pressdes internas e internacionais reforcam na realidade a tendéncia de
um Ensino de Ciéncias tradicional enquanto as Associa¢fes de Classe, lutam por
um ensino participativo e de compromisso social. Ainda no mesmo contexto, o
Ensino de Ciéncias sofre as influéncias da informatica que, por sua vez, afetam as
concepcOes de educacdo e as metodologias de ensino.

Quando destacamos as pressdes internas no cenario educacional brasileiro
em relacdo ao EC, é necessario destacar as relagbes entre as tendéncias
educacionais, a pratica docente e a trajetéria do EC no Brasil. Para tal compreenséao,

apresentamos o quadro 2.

Evolugéo da Situagio Mundial, segundo Tendéncias no Ensino
1850-2000
Sitvagio Mundial
Tendéncias no 1950 1970 1990 2000
IEM"’":I Guerra Fria Guerra Tecnoldgica Globalizagao

Objetiva do Ensing = Formar Elite + Formar Cidadao-trabalhador + Formar Cidadao-trabalhador-estudante

* Programas Rigidos » Propostas Gurriculares Esladuais + Pardmelros Curriculares Federais
Concepgio de Cigncia * Afividade Neutra + Evolugin Historica + Atividade com Implicagies Sociais

+ Pengsamenta Logico-critico

Inslituighes Promoloras de Reforma * Projetos Curriculares + Centros de Cigncias, Universidades  « Universidades e Associagiies Profissionais

+ Assaciagbes Profissionais
Maodalidades Didaticas Recomendadas  « Aulas Préticas + Projetos & Discussbes + Joges: Exercitios no Computador

Quadro 2 — Evolucéo do Ensino de Ciéncias e as Tendéncias de Ensino
Fonte: Krasilchik (2002)

Segundo Libaneo (1991), o professor e o atores que atuam no espaco escolar
necessitam compreender que o curriculo é modificado a cada instante, ele sofre
influéncias da realidade concreta, isto €, do cotidiano da crianca, no contexto da
comunidade onde a escola esta inserida, e sé tem significativo se resulta de uma
aproximacado critica e reflexiva dessa realidade. Como o curriculo é mutavel, ele
recebeu influéncias da informatica, e foi necessario revisitar as concepc¢des de
educacao e as metodologias de ensino. Temas e questdes que exigem do Ensino de
Ciéncias um olhar comprometido com a transformagéo nas maneiras de ensinar e
aprender Ciéncias.

Nesse periodo, devido as influéncias da informatica, percebemos mudancas

metodolégicas como o0 exercicio, a tomada de decisbes, jogos e 0 uso de
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computadores. As mudangas transcorrem também nas esferas de inclusdo de temas
como a educacao ambiental, a educacdo para a saude, causas econdmicas, sociais,
da tecnologia e da sociedade Krasilchick (1987).

Assim, € oportuno ressaltar que:

Na medida em que a Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como
essenciais no desenvolvimento econémico, cultural e social, o ensino das
Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de importancia, sendo
objeto de indmeros movimentos de transformacdo do ensino, podendo
servir de ilustracdo para tentativas e efeitos das reformas educacionais.
(KRASILCHICK, 2000, p. 85)

Com a promulgacdo da Constituigdo de 1988, conhecida como Constitui¢ao
Cidada, a Ciéncia, a tecnologia e a inovagao colaboram com um ensino voltado para
as relacdes sociais e a cidadania.

A Constituicdo Federal de 1988 reforca em seu Artigo 218 que:

O Estado promovera e incentivard o desenvolvimento cientifico, a pesquisa,
a capacitacao cientifica e tecnolégica e a inovacgéo.

8 1° A pesquisa cientifica bésica e tecnologica receberd tratamento
prioritario do Estado, tendo em vista o bem publico e o progresso da ciéncia,
tecnologia e inovagéo.

§ 2° A pesquisa tecnoldgica voltar-se-4 preponderantemente para a solugéo
dos problemas brasileiros e para o desenvolvimento do sistema produtivo
nacional e regional.

§ 3° O Estado apoiara a formacdo de recursos humanos nas &reas de
ciéncia, pesquisa, tecnologia e inovagédo, inclusive por meio do apoio as
atividades de extensdo tecnolégica, e concedera aos que delas se ocupem
meios e condi¢des especiais de trabalho.

8 4° A lei apoiara e estimulara as empresas que invistam em pesquisa,
criacdo de tecnologia adequada ao Pais, formacdo e aperfeicoamento de
seus recursos humanos e que pratiquem sistemas de remuneracdo que
assegurem ao empregado, desvinculada do salario, participacdo nos
ganhos econdmicos resultantes da produtividade de seu trabalho [...].

Além da Constituicdo de 1988, a promulgacdo da Lei 9394/96 reforcou um
ensino com a abordagem de contexto social, conteidos organizados por areas de
ensino e os documentos federais delegaram o olhar interdisciplinar, contextualizado
e significativo ao aluno de maneira que “o tratamento interdisciplinar e a
transversalidade de temas estabelecidos nesses documentos buscam dinamizar e
dar significado ao Ensino de Ciéncias” (MUNDIM; SANTQOS, 2012, p. 788).

A promulgacéo da Lei 9394/96 acabou instituindo a formacao obrigatoria em

nivel superior para os professores que atuavam no 1° e 2° ciclo do Ensino
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Fundamental. Anterior a isso, a Lei 5692/71 habilitou os professores por meio dos
cursos de Magistério e Ensino Médio.

Enfim, as transformacdes e sua trajetéria continuam, na medida que a Ciéncia
€ um empreendimento vivo, dinamico e coletivo, por isso os esfor¢cos e as lutas para
mudar, colaborar e transformar o Ensino de Ciéncias significativo aos alunos, de
interesses aos jovens e de relevancia aos professores continuam como
compromisso de cada educador que acredita que a escola, o ensino e a educacao

se fazem com colaboracéo coletiva, democratica, critica, reflexiva e participativa.

3.2 Razdes para ensinar Ciéncias nos anos Iniciais

Para Bizzo (2000), o ensino de Ciéncias vivencia até hoje um dilema, ou seja,
o discurso pedagdgico é relevante a inclusédo da disciplina, o ensino para as criancas
e as raz0es para ensinar Ciéncias nos anos iniciais, em controvérsia, na realidade e
no cotidiano de nossas salas de aula, ele € colocado em segundo plano, sem
relevancia com escolas que em sua maioria, apresentam dificuldades e desafios
para a implementar e compreender o seu real valor no cenario educacional e social.

Para Bizzo (2000, p 10), o ponto principal de convite a reflexao é:

[...] reconhecer a real possibilidade de entender o conhecimento cientifico e
a sua importancia na formacdo dos alunos, uma vez que ele contribui
efetivamente para a ampliacdo da capacidade de compreenséo e atuacao
no mundo em que vivemos. Parte-se do principio de que ensinar ciéncias no
mundo atual deve constituir uma das prioridades para todas as escolas, que
devem investir na edificacdo da populagdo consciente e critica diante das
escolhas e decisdes a serem tomadas. (BIZzO, 2000, p 10)

Portanto, uma das justificativas da presenca da disciplina nos anos iniciais e
as razdes, segundo o autor, é a possibilidade de oferecer as criancas a ampliacéo
da capacidade de compreender e atuar no mundo que a cercam com o objetivo de
colaborar na construcdo de sujeitos criticos e conscientes em suas tomadas de
decisoes.

Nessa mesma direcdo, o Ensino de Ciéncias é convocado a comtemplar
conteudos significativos ao cotidiano das criancas, a partir de suas vivéncias,
curiosidades, que envolvam as criangas como sujeitos ativos do processo ensino e

aprendizagem e reconhegcam-se por meio da participacdo nas aulas que podem
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intervir e tomar decisdes individuais e coletivas para a solugbes de situacdes
problemas.

Chassot (2000, p. 366) reforca que o maior desafio das razdes para ensinar
Ciéncias é compreender que “a educacdao em Ciéncia deve dar prioridade a
formacdo de cidad&os cientificamente cultos, capazes de participar ativamente e
responsavelmente em sociedades que se querem abertas e democraticas”.

O compromisso de formar cidadaos cientificamente cultos, ndo se trata de
preparar ou separar criangas ou jovens para serem futuros cientistas. Estamos
colocando no cenério da discussdo o Ensino de Ciéncias como compromisso
cientifico, social e com a cidadania. Ou seja, uma pratica para além da aquisicdo de
conhecimentos tradicionalmente apresentados por meio de livros didaticos, com
conhecimentos descontextualizados da vivéncia de nossas criancas, memorizacao
de conhecimentos ou conteddo apresentados sem significativo, em segundo plano e
sem o seu real valor para o atual cenario do desafiante século XXI, para uma
abordagem de posicionamento critico e reflexivo por parte de nossas escolas, na
implementacdo em nossas salas de aula com a relevancia e contribuicbes
significativas para a vida em sociedade.

As razdes para Ensinar Ciéncias sado apresentadas por Cachapuz (2004, p
366) ao reforcar a importancia e a formacgéo de criancas e alunos cientificamente

cultos:

[...] implica também atitudes, valores e novas competéncias em particular
aberta as mudancas, ética de responsabilidade, aprender a aprender,
capazes de ajudar a formular e debater responsavelmente um ponto de
vista pessoal e sobre determinadas matérias e situagdes com implicacdes
pessoais, sociais, participacdo de processo democratico de tomada de
decisbes, uma melhor compreensdo de como ideias da Ciéncia/Tecnologia
sdo usadas em situagBes sociais, econdmicas, ambientais e tecnoldgicas
especificas. (CACHAPUZ, 2004, p 366)

A questéo interessante que podemos perceber, que a formacédo de alunos
“cientificamente culto” vai de encontro as razdes para ensinar ciéncias e visdo de
Hodson (1998) quando ressalta o conceito das trés dimensfes simultaneas:
Aprender Ciéncia (aquisicdo dos conhecimentos conceituais); Aprender sobre
Ciéncia (conhecimentos sobre a natureza, evolugédo e envolvimento com as relacdes

da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente); Aprender a fazer Ciéncia
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(competéncias e habilidades no desenvolvimento da pesquisa e resolugédo de
problemas).

O Ensino de Ciéncias nos anos iniciais, bem como suas razbes, ganha
destaque, considerando a sua obrigatoriedade e a relevancia para o exercicio da
cidadania plena para todas as criangas. Assim o0 ensino deve ser centrado na
crianca e com relevancia nas criangas pequenas, como da Educacao Infantil e na
sua vivéncia em sociedade. Portanto, “Para o exercicio pleno da cidadania, um
minimo de formacao basica em ciéncias deve ser desenvolvido, de modo a fornecer
instrumentos que possibilitem uma melhor compreensdo da sociedade em que
vivemos” (Delizoicov e Angotti, 1990, p. 56).

No que tange a promocdo da cidadania, a escola é promotora do
reconhecimento da crianca como sujeito de direitos, com histérias, sonhos e o seu

direito a educacao precisa ser respeitado, Fumagalli (1998, p. 15) explicita que:

Cada vez que escuto que as criancas pequenas ndo podem aprender
ciéncias, entendo que essa afirmacdo comporta ndo somente a
incompreenséo das caracteristicas psicolégicas do pensamento infantil, mas
também a desvalorizacdo da crianga como sujeito social. Nesse sentido,
parece que € esquecido que as criangas nao sdo somente ‘o futuro’ e sim
que sao ‘hoje’ sujeitos integrantes do corpo social e que, portanto, tém o
mesmo direito que os adultos de apropriar-se da cultura elaborada pelo
conjunto da sociedade para utiliza-la na explicagcdo e na transformacao do
mundo que a cerca. E apropriar-se da cultura elaborada é apropriar-se
também do conhecimento cientifico, ja que este € uma parte constitutiva
dessa cultura. (FUMAGALLI, 1998, p. 15)

Promover reflexdes acerca das razbes para ensinar ciéncias nos anos iniciais
colocam em evidéncia o lugar da crianca no ensino de ciéncias, e € de suma
importancia, pois a literatura apresenta avan¢os do protagonismo da crianga como
sujeito no processo ensino e aprendizagem e o lugar do professor como organizador
do tempo, espaco, metodologias para facilitar a aprendizagem e conduzir a
curiosidade de nossas criancas. Além de aprofundar o estudo sobre as razdes, a
literatura também apresenta outros questionamentos tradicionais no contexto do
ensino de ciéncias.

Nesse sentido, para Daméasio e Peduzzi (2018), a grande maioria das
pesquisas ressalta a relevancia para as questdes debatidas: como ensinar Ciéncias,
e 0 qué ensinar de ciéncias? Segundo o0s autores, essas questbes sao
supervalorizadas em detrimento da necessidade evidenciada que sustenta as

guestdes anteriores, que no caso € compreender de fato, as razdes para ensinar
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ciéncias. A supervalorizacdo por parte dos pesquisadores, coloca no foco a
preparacao e a preocupacao na producdo de metodologias didatico pedagdgica para
orientar o professor e informar como ele deve trabalhar e quais conhecimentos ele
precisa ensinar.

Ainda segundo os mesmos autores, 0 foco deve ser nas razdes para ensinar
ciéncias ou para qué ensinar ciéncias. Ou seja, essa pergunta ndo vem sozinha. Ela
se apresenta com uma série de questionamentos e processos reflexivos da pratica
docente do professor.

A pergunta redimensiona a relevancia do olhar e do papel do professor em
relacdo a concepcdo de educagdo em relagdo ao EC, ao curriculo presente e
construido em cada Unidade de Ensino. Apresentamos o0 quadro 3 para
percebermos a relevancia e a necessidade de uma melhor compreensdo e

aprofundamento em relagdo a concepcao de educacao e curriculo no EC e a pratica

docente:
TEORIAS CURRICULO CATEGORIAS OU PALAVRAS CHAVES
Tradicionais Eficiéncia e Ensino-aprendizagem — avaliacdo metodologia —
racionalidade técnica do didatica — organizacéo planejamento — eficiéncia —
processo educativo objetivos
Criticas O curriculo como Ideologia- reproducao cultural e social-classe social —
construcdo social e o capitalismo- relacdes sociais de reproducéo-
carater ideoldgico do conscientizacdo —emancipagao e libertacdo — curriculo
curriculo oculto- resisténcia
Po6s criticas O curriculo como Identidade- diferenga- subjetividade — significacdo e
espaco de multiplas discurso — saber /poder-representatividade —
significacdes e cultura — género — raga — etnia — sexualidade —
possibilidades de multiculturalismo — neurodiversidade — sustentabilidade-
experiéncias formativas cidadania ciéncia-natureza — tecnologia e sociedade.

Quadro 3 — Teorias pedagogicas contemporaneas e o ensino de ciéncias
Fonte: Silva, 2007

Luckesi (1994, p. 132) reforca que para a pratica docente alcance seus
objetivos ela necessita apresentar como premissa a intencionalidade do
planejamento, assim “a Pedagogia ndo pode ser bem entendida e praticada na
escola sem que se tenha clareza do seu significado. Isso nada mais é o que busca o
sentido da pratica docente”.

Como apresenta o quadro 2, o aprofundamento em relacdo as concepcgdes de

ensino e curriculo para compreender melhor as razdes para ensinar ciéncias sao
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necesséarias, uma vez que as contribuicbes que a Unidade Escolar e a equipe
pedagdgica apresentam a implementacdo de um EC com compromisso social, e
para a vivéncia em sociedade, sera de grande ajuda para o professor que muitas
vezes € identificado como causador de todos os fracassos em sala de aula.

O quadro 2 nos convida a refletir qual o papel do Projeto Politico Pedagodgico
frente ao EC que queremos? Qual o papel da equipe técnico pedagdgica e gestora
da Unidade frente ao ensino de ciéncias com compromisso social e cientifico? Os
guestionamentos sdo para incomodar, a medida que percebemos que muitos
educadores dos anos iniciais apresentam dificuldades para responder as razbes
para EC.

O professor que minimiza a sua pratica docente e o processo educativo ao se
identificar como um professor transmissor de conteddo, com atividades
descontextualizadas da vida das criancas, do cenario atual da sociedade, que em
sala de aula a sua Unica ferramenta ainda é o livro didatico ou folhinhas xerocadas
com questbes sem significado a vida em sociedade ou que impossibilita um
aprendizado de ensino por investigacdo, com rodas de conversa com debates e
tomada de decisGes para busca de solucbes, serd um professor a favor de que
nenhuma mudanca ou transformagdes ocorram na sociedade e na vida das criangas
de nossas comunidades.

Na mesma compreensdo, Bizzo apresenta (2000, p. 12) a necessidade das

razdes para ensinar ciéncias:

[...] hoje em dia é indispensavel para que se possa realizar tarefas t&o
triviais como ler jornal ou assistir televisdo. Da mesma forma, decisdes a
respeito de questdes ambientais, por exemplo, ndo podem prescindir da
informacao cientifica, que devem estar ao alcance de todos. (BIZZO, 2000,
p. 12)

Ainda segundo o autor, no atual século XXI esses conhecimentos ganharam
mais relevancia, e as escolas ndo podem esquecer a fungcdo social e a sua
responsabilidade em tornar esses conhecimentos acessiveis a todos com o objetivo
de formar cidadaos criticos e participativos na sociedade contemporanea.

Quando professores, equipe técnica pedagodgica e gestores compreendem
que as razodes para ensinar ciéncias perpassam por aprofundamentos de questdes

sobre as concepgdes de educagéo.
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Segundo Santos (2005), a concepcao de educacdo no EC deve colaborar
para a compreensdo de que o EC fomenta o pleno exercicio da cidadania. A luta
pela sobrevivéncia e 0 exercicio da cidadania, na atual sociedade, exigem que 0s
alunos sejam reconhecidos como sujeitos de direitos e que tenham acesso aos
conhecimentos, afinal, a atual sociedade € agressiva quando evidenciamos quantos
estdo a margem do conhecimento devido a revolugéo tecnoldgica.

Ao tornar o conhecimento acessivel aos alunos e criancas, eles serdo
capazes de atuar e tomar decisdes politicas, sociais, ambientais no contexto das
relacbes de sua comunidade. Assim, o complexo desenvolvimento da cidadania
afeta a concepcdo de mundo, de sociedade e de homem. Ao contemplar esses
debates, a concepcéao de educacao e EC caminham juntas.

Para Bizzo (2000), de um lado se apresentam concepcfes, uma defende a
visdo de formar cidaddaos para enfrentar os problemas da sociedade, e de
outroexiste a concepcdo do que € ciéncia, e como esse empreendimento rico,
poderoso e de atividade humana precisa ser vista, compreendida e de como ela é
relevante para a sobrevivéncia em sociedade.

A concepcdo de educagcdo e Ciéncia necessita de aprofundamento e,
infelizmente, ndo serd o nosso papel realizar aqui tal aprofundamento.

Assim, ndo sera dificil concluir que quando percebemos que escolas e
professores ministram o EC com o viés tradicional, como também escolas que
ministram com o Viés contextualizado, interdisciplinar e significativo aos alunos, ou
seja, a Ultima escola e professores defendem segundo Bizzo (2000, p. 30) que EC
tem sentido e, “[...] deve ser valorizado, mas através de objetivos muito claros, que
desenvolvem capacidades de compreensdo no aluno, além da memorizacdo de
nomes complicados”.

Na mesma direcdo colaboram Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018), de
que a escola e professores necessitam compreender as razbes para ensinar
ciéncias e assim comprometidos consigam superar os desafios e obstaculos das
acOes cristalizadas de que nessa area, 0s conhecimentos sdo apropriados pela
transmissdo de conhecimentos.

Ainda ressaltam os autores, em oposicdo a uma concepcao de educacdo a
pratica da ciéncia neutra e morta, que as razdes para ensinar ciéncias necessitam
abordar os conhecimentos da Ciéncia, tecnologia, sociedade e cultura e juntos

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018, p. 26):
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Proporcionar o conhecimento cientifico e tecnolégico a imensa maioria da
populacdo escolarizada, deve-se ressaltar que o trabalho docente precisa
ser direcionado para uma apropriacdo critica pelos alunos, de modo que
efetivamente se incorpore no universo das representacfes sociais e se
construa como cultura. (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2018,
p. 26)

Segundo a UNESCO (2005), as nac¢des que investem em educacao cientifica
apresentam educacao com qualidade, geracdo de emprego e distribuicdo da renda
com uma economia robusta e dinamica e assim promovem uma melhor qualidade de
vida aos seus cidaddos. Em controvérsia, as nacdes que pouco investem em
educacdo cientifica geram uma populacdo a margem da exclusdo, dos direitos
basicos de cidadania e péssimas condi¢cdes de vida e poucas oportunidades e
condicBes de competir no cenario educacional e profissional.

Desse modo, ter acesso a educacéao cientifica desde os anos iniciais € direito
de toda a criangca matriculada, como também olhar esse direito, corresponde ao
dever de intervir, posicionar e tomar decisbes e ac¢des que esses direitos sejam
responsavelmente implementados no chdo de nossas escolas. (MARTINS &
PAIXAO, 2011).

Enfim, € claro e imprescindivel que as razBes para ensinar ciéncias
colaboram para a promocao do acesso aos conhecimentos cientificos para o pleno
exercicio da cidadania. Como também para o desenvolvimento de sujeitos
conscientes, criticos, ativos e consumidores responsaveis em suas decisdes. Assim,
o EC assume um papel ndo somente de acesso ao conhecimento cientifico, mas,
sobretudo, de acesso ao conhecimento cientifico para o compromisso social e
cientifico. Com o objetivo de sustentar debates, processos reflexivos,
guestionamento e posicionamento necessarios a tomada de decisGes com
responsabilidade em relacdo aos impactos do desenvolvimento desenfreados da
ciencia e da tecnologia sobre a sociedade (CHASSOT, 2003; AULER &
DELIZOICOV, 2001).

3.3 O Ensino de Ciéncias — Do protagonismo da crianca as Orientacfes para 0s

anos iniciais
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A LDB, Lei n°® 5692/71, apresentou mudancas importantes nos cursos de 2°
Grau, atual Ensino Médio. Na época, passou a privilegiar a concepcéo tradicional de
ensino e a valorizacao do livro didatico como ferramenta de grande importancia em
sala de aula. Porém, a legislacdo apresenta controvérsias entre a letra e a pratica, o
“objetivo explicito do ensino de ciéncias aceito consensualmente como sendo o de
desenvolver a capacidade de pensar logicamente”. (KRASILCHIK, 2012, p. 30).

Vale ressaltar que os conflitos entre a formacao critica do aluno e as praticas
tradicionais de professores resistentes as mudancas, proporcionados pela nova lei, a
legislacdo trouxe uma importante alteracéo, a inclusdo do ensino de ciéncias para 0s
anos iniciais do atual Ensino Fundamental.

No Brasil, a crianca ganha protagonismo na Constituicdo Federal de 1988,
isto €, o atendimento é ofertado as criancas de zero a seis anos em creches e pré-
escolas. Com a LDB, n°® 9.394/96, que amplia o atendimento a crianca por meio da
Educacao Infantil que passa a ser determinada como a primeira etapa da Educacao
Bésica.

A LDB, n°® 9.394/96, estruturou a Educacédo Basica em etapas e modalidades
de ensino. As etapas foram assim organizadas em: Educacgao Infantil (atendimento
as criancas de 0 até cinco anos de idade), o Ensino Fundamental (para alunos de
seis aos quatorze anos) e o Ensino Médio (para alunos de quinze a dezessete anos)
(BRASIL, 1996).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano, as concep¢des da
crianca ganham relevancia como também o seu desenvolvimento integral (BRASIL,
1996). Assim, vale ressaltar que é “ambito das séries iniciais que a crianca constroi
seus conceitos e apreende de modo mais significativo o ambiente que as rodeia,
através da apropriacdo e compreensdo dos significados apresentados mediante o
ensino de Ciéncias” (LORENZETTI, 2005, p. 2).

Nessa mesma direcdo, Cachapuz, Praia e Jorge (2004) destacam que a
énfase do EC na escolaridade obrigatoria, que é direito de todos, deve ser centrada
na crianga, na sua vivéncia e ndo no estudo de conceitos isolados e centrados na
estrutura légica das disciplinas.

Cachapuz, Praia e Jorge (2004) ainda ressaltam, que as criangas pequenas

apresentam uma curiosidade natural e um entusiasmo pelo EC e, para tal para as



51

criancas dos anos iniciais, orienta explorar os saberes do dia a dia como ponto de
partida, contextualizando assim os saberes por meio da transposicéo didética.

Os autores destacam que os conhecimentos devem ser construidos através
do estudo de tematicas que nascem da curiosidade das criancas e explorados sob o
viés da interdisciplinaridade.

Segundo Paulo Freire (1996), ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos e respeitar esses saberes coloca a crianga no centro de todo 0 processo
educativo. Ndo como objeto, e sim como sujeito do processo ensino e
aprendizagem. Freire ainda colabora (1996, p. 30) ao convite de “[...] pensar certo
coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo so6 respeitar 0s
saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela
— saberes socialmente construidos na pratica comunitaria”.

Na concepgao de colocar a crianga no centro do processo educativo,
apresenta a visao de um profissional na concepc¢éo dialdgica, ou seja, de acordo
com essa Vvisdo, “o educador ja nao é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto
educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa” (Freire, 1975, p. 78).

A pedagogia dial6gica e emancipatéria de Paulo Freire (1975), apresenta uma
nova concepg¢ao de educacdo, a educagao que vai além da “concepg¢ao bancaria de
educacao”. Ou seja, uma educagao em que a abordagem do ensino nao é realizada
sobre o educando como um mero objeto, mas de modo que o educando seja 0
sujeito e assume uma posicao critica e participativa de todo o processo educativo.
Na “concepgédo bancéaria de educagdo”, a crianga ndo é centro do processo
educativo, o professor € um mero transmissor de contetdos em sala de aula, e 0s
conteudos abordados nao contribuem com a vida ou a realidade das criancas.

Ainda sob o viés da educacao dialégica e emancipatéria de Paulo Freire, é
importante saber os dois pilares que sustentam a sua filosofia: a problematizacéo e
a dialogicidade. Problematizar, para Paulo Freire, ndo é utilizar um problema do dia
a dia da crianga, para a partir dele, o professor mediar a ressignificagdo para um
novo conhecimento. Segundo Paulo Freire, problematizar € um processo em que a
crianca confronta situacdes de seu cotidiano, e ao perder a sustentacdo do
conhecimento espontaneo, surge uma lacuna que o faz perceber ou identificar algo
que ndo sabe. Nesse sentido, a experiéncia do cotidiano da crianga é o ponto de

partida de uma educacao que percebe que o contexto da sua vida tem valor para o
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cenario da sala aula e o para o0 processo ensino e aprendizagem. (DELIZOICOV,
1983).

Assim como a problematizacdo nédo € algo tdo simples, a dialogicidade nao
pode ser compreendida também com uma abordagem simplista. Ndo podemos
reduzir a dialogicidade a maneira simplificada de dialogar em uma roda de conversa
com alunos. Para Freire, o dialogicidade € uma acédo da educacdo progressista, ou
seja, € por meio da interlocucdo, de deixar a crianca falar que surge o dialogo entre
crianca e professor, e nesse movimento de interacdo, a crianca se constitui sujeito
do processo ensino aprendizagem. Ou seja, [...] A conquista implicita no dialogo, é a
do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo
para a libertacdo dos homens (Freire, 1975, p. 92).

Segundo Freire (1975), a dialogicidade se apresenta na vida cotidiana das
criancas, o seja, antes de todo a interagdo e inicio do processo educativo em sala de
aula, sobre a questao, o autor ressalta:

Dai que, para esta concep¢do como pratica da liberdade, a sua
dialogicidade comece, ndo quando o educador-educando se encontra com
0s educandos-educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes,
guando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta
inquietacdo em torno do didlogo € a inquietacdo em torno do contelddo
programético da educacgédo (FREIRE, 1975, p. 98).

Nessa mesma direcdo, podemos considerar o acelerado desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, que por sua vez cobra uma pratica pedagdgica com acdes e
mudancas radicais, de ruptura com o ensino tradicional na concepcdo bancaria da
educacao para um problematizador e dialégico, onde a Ciéncia precisa ser efetivada
como um empreendimento humano social, historico e de todos.

Paulo Freire (1975) propde, entdo, para essa mudanca radical, necessaria
para o0 EC, uma metodologia da educacdo problematizadora, dialégica e de
investigacdo teméatica do universo cotidiano das criancas.

Segundo Freire a “[...] investigacao tematica se faz, assim, um esforco comum
de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de
partida do processo educativo, ou da agao cultural de carater libertador.” (FREIRE,
1975, p. 117).

O ensino proficuo aos tempos atuais exige um ensino contextualizado a partir

da realidade das criancas. Exige do professor saber aproveitar as experiéncias e
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fatos do cotidiano do aluno em um movimento dindmico de escuta. Segundo Freire
(1996, p. 30):

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo dos
riachos e corregos e os baixos niveis de bem-estar das populacdes, os
lixdes e os riscos que oferecem a saude das gentes (FREIRE,1996, p. 30).

O ensino problematizador e dialogico, abre espacos em nossas salas de aula
para metodologias sustentadas no protagonismo da crianca, na observacdo da
inquietude e curiosidades, como caminhos ou rotas de construcao e ressignificagao

de novos conhecimentos. Assim:

A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de
um esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte
integrante do fendmeno vital. Nao havera criticidade sem a curiosidade que
nos move e que nos pde pacientemente impacientemente diante do mundo
que nao fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos (FREIRE, 1996, p.
32).

A sala de aula passa a ser lugar de encorajamento para apresentar seus
guestionamentos e experiéncias adquiridas no cotidiano, relacionando-as aos
conhecimentos curriculares ou a Ciéncias, possibilitando um diélogo interdisciplinar
com as diversas areas do saber.

A crianca representa a sua historia de vida, uma identidade que carrega
saberes construidos em sua realidade e experiéncias de vida que devem ser
considerados no processo ensino e aprendizagem. Isso exige do professor um olhar
de parceria, como nos alerta Freire, “uma relagdo entre alegria necessaria a
atividade e a esperanca. A esperanca de que professor e alunos, juntos, possam
aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos
a nossa alegria”. (FREIRE, 1996, p. 72).

A pratica educativa necessita ser impregnada de curiosidade do aluno,
acolhimento e consideracdes as suas descobertas dentro do processo educativo. De
valorizagdo das narrativas das criangas, de suas historias, de seus medos, de suas
curiosidades e produgdes (DELIZOICOV; SLONGO, 2011).

Ainda sobre o contexto do protagonismo da crianca e as proposi¢des do EC,

que aqui ndo temos a intencdo de aprofundar, mas de apresentar algumas
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proposi¢cdes para o trabalho, além das contribuigcbes de Paulo Freire, apresentamos
a abordagem Socioconstrutivista.

No ambito desta pesquisa, iremos de encontro ao que nos apresenta
Cachapuz, Praia e Jorge (2004) sobre a dimenséo socioconstrutivista em relacao a
aprendizagem como processo social e culturalmente mediado. Segundo os autores
citados, “[...] o essencial é valorizar a compreensado de situagbes e contextos
socioculturais em que a aprendizagem tem lugar e do modo como esta €
influenciada por tais contextos.” (CAPACHUZ, PRAIA e JORGE, 2004, p. 375)

Cachapuz, Praia e Jorge (2004), citam Vygotsky, que segundo os autores,
compreende que a diregao primordial do desenvolvimento ou da aprendizagem n&o
segue a rota do individual para o social e sim do social para o individual. Ou seja, do
processo interpessoal para um processo de natureza intrapessoal.

Ainda segundo os autores Cachapuz, Praia e Jorge (2004), o individuo
desenvolve-se pela apropriacdo da cultura ou do conhecimento, através das
interacdes sociais. Ou seja, para Vygotsky, o desenvolvimento ou a aprendizagem é
um processo de soécio construcdo. O conceito de zona de desenvolvimento proximal

e:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKI, 1998, p. 112).

Cachapuz, Praia e Jorge, a aprendizagem segundo Vygotsky:

“Consiste, precisamente, na internalizacdo progressiva de instrumentos
mediadores, iniciando-se no exterior por processos que sO depois se
transformam em processos de desenvolvimentos internos”. (CAPACHUZ,
PRAIA e JORGE, 2004, p. 376)

A aprendizagem ¢é transformada em condicdo de desenvolvimento se ela
preenche a “lacuna”, ou se a lacuna se situe na chamada zona de desenvolvimento
proximal (ZPD). A “lacuna” representa aquilo que a crianga ainda n&o sabe realizar
sozinho ou somente com ajuda do mediador, professor e colegas da sala de aula.

Segundo Moreira (1999), a ZPD é campo potencial, dindmico e sempre em
transformacdo, onde o desenvolvimento cognitivo ocorre. Colocar a crianga no

centro do processo educativo é respeitar suas vivéncias, circulagdo de saberes e
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atividades que favorecam a interacao e as relagcdes entre as criangas da classe e
professores para explorar juntos as possibilidades da ZPD, e realizar intervencdes
didatico pedagodgicas eficazes para o desenvolvimento da aprendizagem. Harlen

defende essas possibilidades em trés argumentos, (HARLEN, 1989, p. 35-36):

a) As criancas constroem ideias sobre o mundo que as rodeia,
independentemente de estarem estudando ou néo ciéncias na escola. As
ideias por elas desenvolvidas ndo apresentam um enfoque cientifico de
exploracdo do mundo e, podem, inclusive, obstaculizar a aprendizagem em
ciéncias nos graus subsequentes de sua escolarizacdo. Assim, se 0s
assuntos de ciéncia ndo forem ensinados as criancas, a escola contribuird
para que elas figuem apenas com seus proprios pensamentos sobre o0s
mesmos, dificultando a troca de pontos de vista com outras pessoas.

b) A construcdo de conceitos e o desenvolvimento do conhecimento n&o
sdo independentes do desenvolvimento de habilidades intelectuais.
Portanto, é dificil ensinar um “enfoque cientifico”, se ndo sao fornecidas as
criancas melhores oportunidades para conseguir tratar (processar) as
informacdes obtidas.

¢) Se as criancas, na escola, ndo entrarem em contato com a experiéncia
sistemética da atividade cientifica, irdo desenvolver posturas ditadas por
outras esferas sociais, que poderdo repercutir por toda a sua vida.
(HARLEN, 1989, p. 35-36)

Com os conhecimentos acima, a crianga continua centro de todo 0 processo
educativo, uma vez que, para Cachapuz (1995), o conhecimento da crianca, ou seus
conhecimentos espontaneos que € a propria visdo do seu mundo ou do mundo
natural ao seu redor deve ser respeitado, para que, com a ajuda da mediacdo do
professor e colegas, o conhecimento que é constituido no que a crianca acredita

seja transformado em conhecimentos escolares.

3.4 O Ensino de Ciéncias — Abordagens da interdisciplinaridade e da alfabetizacao

cientifica

As mudangas climaticas, o consumo desenfreado, 0 acelerado
desenvolvimento cientifico e tecnolégico colocam a margem da invisibilidade
guestdes tao relevantes para a sobrevivéncia dos seres humanos na Terra.

Educacdo e meio ambiente caminham juntos desde a Rio-92, quando os
chefes de estado aprovaram o documento, a Agenda 21, para colocar as nagdes e 0

mundo em um mesmo caminho, o caminho do “desenvolvimento sustentavel”.
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Na mesma ocasido, o Férum Global, aprovou dois documentos de grande
importancia para a “sociedade sustentavel”. 1°- A Carta da Terra e 2° O Tratado da
Educacdo Ambiental para as Sociedades Sustentaveis e a Responsabilidade Global.

Com objetivos comuns, em 2002, as (ONU) — Nacdes Unidas lancaram a
Década da Educacédo para o Desenvolvimento Sustentavel (2005-2014). A Década
da Educacédo para o Desenvolvimento Sustentavel apresenta. A acdo nasceu em
1994, em decorréncia da proposta “Educagado para um Futuro Sustentavel’, com o
principal objetivo em fomentar valores, atitudes conscientes por meio da educacéo,
na perspectiva transformar modos de vida e assumir a responsabilidade com um
futuro sustentavel do planeta. (UNESCO, 2002).

Segundo Gadotti (2012), a Década da Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel (Deds), é sustentada em trés pilares, o 1° pilar € a Carta de Fundacao
das Nacdes Unidas; o 2° é a Declaracdo dos Direitos Humanos e o 3° é a Carta da
Terra. A Carta da Terra, sustenta que necessita ser “universalmente adotada pela
comunidade internacional” (CORCORAN (Org.), 2005, p. 10).

Assim, a sustentabilidade chega ao contexto educacional, e compreendé-la é

algo mais que necessério. Segundo Carlos Rodrigues Brandao (2008, p. 136):

Sustentabilidade opde-se a tudo o que sugere desequilibrio, competicéo,
conflito, ganéncia, individualismo, dominio, destruicdo, expropriacdo e
conquistas materiais indevidas e desequilibradas, em termos de mudanca e
transformacéo da sociedade ou do ambiente. Assim, em seu sentido mais
generoso e amplo, a sustentabilidade significa uma nova maneira igualitaria,
livre, justa, inclusiva e solidaria de as pessoas se unirem para construirem
0s seus mundos de vida social, a0 mesmo tempo em que lidam, manejam
ou transformam sustentavelmente os ambientes naturais onde vivem e de
que dependem para viver e conviver. (CARLOS RODRIGUES BRANDAO,
2008, p. 136)

Cooperando com o conceito da sustentabilidade, Boff (1999) define
sustentabilidade como a representatividade do sonho de bem viver com todos, na
busca constante pelo cuidado e equilibrio dindmico com o outro, 0 meio ambiente e
0 N0sso planeta.

Gadotti (2012) nos alerta que o tema da sustentabilidade estd em moda.
Nesse contexto, precisamos compreendé-la de forma critica. O autor propde
aproveitar suas potencialidades sob o viés da concepcéo de sustentabilidade que
ajude nas metodologias de ensinar e aprender ciéncias para uma vida melhor nesse

planeta, de forma responsavel, equilibrada e em beneficio de todos e de todas.
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A sustentabilidade ganha destaque no cenario educacional a medida em que
as transformacdes sociais sdo quase sempre frutos da educacdo, porém, ela
sozinha ndo é a salvacdo. Nesse processo de transformacdo do meio, o
conhecimento cientifico apresenta relevancia quando produzido por meio da reflexao
coletiva ao entorno das questdes que envolvem educagédo, sustentabilidade e suas
implicacbes econbmicas, sociais, politicas e ambientais diante do contexto atual do
século XXI e dos impactos que ele exerce sobre a escola.

Gadotti ressalta a importancia em saber dar valor a essas questdes as
criancas sem, porém, infantiliza-las. A interagcdo social por meio da sustentabilidade

ganha destaque quando percebemos que:

Desde criangca nos sentimos profundamente ligados ao universo e nos
colocamos diante dele num misto de espanto e de respeito. E, durante toda
a vida, buscamos respostas ao que somos, de onde viemos, para onde
vamos, enfim, qual o sentido da nossa existéncia. E uma busca incessante
e que jamais termina. A educac¢do pode ter um papel nesse processo se
colocar questdes filoso6ficas fundamentais, mas também se souber trabalhar
ao lado do conhecimento, essa nossa capacidade de nos encantar com o
universo. (GADOTTI, 2008, p. 61)

Rego (2004, p. 56) aponta que também Vygotsky “atribui enorme importancia
ao papel da interacdo social no desenvolvimento humano”. A escola € lugar
privilegiado para as interacdes sociais e constru¢cdo do conhecimento (REIGOTA,
1998), espacos de discussdo, reflexdo, da escuta do outro, da convivéncia
respeitosa e do desenvolvimento da cidadania. E espaco para o aprendizado de
varios temas urgentes que perpassam sob o viés da interdisciplinaridade e questdes
atuais por meio de praticas inovadoras que contribuam para que ela continue
cumprindo o seu papel social com o enfoque da alfabetizacéo cientifica.

Ainda nesse mesmo contexto, Loureiro & Torres (2014) sinalizam a énfase
dada nos ultimos tempos a necessidade do desenvolvimento da educacédo voltada
para a formacao de sujeitos criticos e transformadores, de modo que essa pratica
seja problematizadora, contextualizada e interdisciplinar, tendo em vista a
construcdo do conhecimento, atitudes, comportamentos e valores que segundo o
autor, é evidente também em documentos oficiais como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LBBEN) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
(BRASIL, 1996; 1997; 1998; 2000).
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E na formacdo do cidaddo e da consciéncia planetaria, do cuidado com o
proximo, com o meio ambiente e na responsabilidade da construcdo de um mundo
mais justo para todos, que o Ensino de Ciéncias precisa alcancar o objetivo de
contribuir para a formacéo de sujeitos escolares criticos, questionadores e atuantes
na sociedade. Pereira (2010, p. 36) enfatiza que [...] 0 ensino de ciéncias nas séries
iniciais pode funcionar como uma espécie de catalisador no processo de formacgéo
de nossas criancas, devendo habilita-las a perceberem a importancia que tem o
conhecimento cientifico, que pode estar a servi¢o delas.

Gadotti (2013, p. 14) elucida que para repensar a pratica educativa, diante da
crise de paradigmas classicos da educacdo, que estdo: [...] fundados numa visdo
industrialista, predatoria, antropocéntrica e desenvolvimentista, estdo se esgotando,
nao dando conta de explicar o momento presente da educacao e de responder as
suas necessidades futuras.

Assim, a situacdo atual aponta para a sustentabilidade como forma de
intervencao e diversos autores ratificam essa necessidade urgente de mudanca. De
acordo com Gadotti (2008, p. 16), “[...] o conceito poderoso da sustentabilidade, é
uma oportunidade para que a educacdo renove seus velhos sistemas e praticas,
fundada em principios e valores competitivos.”

Gadotti (2008, p. 62) continua com as elucidacdes ao afirmar que a
sustentabilidade, “[...] visto de forma critica, tem um componente educativo
formidavel: a preservacédo do meio ambiente depende de uma consciéncia ecoldgica
e a formacdo da consciéncia depende da educacdo.” E ainda reforca, “¢ uma
pedagogia para a promocéo da aprendizagem do sentido das coisas a partir da vida
cotidiana” (GADOTTI, 2008, p. 63).

A educacado para a sustentabilidade nos convida para uma nova abordagem
curricular, mudancas nas formas de ensinar e aprender ciéncias na medida em que
os conteudos curriculares ganham significados a vida do aluno e a importancia da
sua sobrevivéncia no planeta Terra.

No processo de producdo do conhecimento a partir das vivéncias de nossos
alunos, Rego (1995) cita que Vygotsky nos apresenta uma nova dimensado na
formacdo do conhecimento. Segundo Vygotsky, as criangcas constroem o0
conhecimento principalmente por meio das interagcées sociais, a partir das trocas
estabelecidas e a mediagdo do professor, que é fundamental para que a crianca

domine esse conhecimento. Em consonancia, Gadotti (2001) nos alerta que diante
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dos desafios dos dias atuais, podemos pensar em um novo professor, ndo somente
mediador do conhecimento; mais sensivel, critico, reflexivo e sobretudo um
construtor de sentidos da aprendizagem, em outras palavras, “[...] ensinar néao é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcédo” (FREIRE, 1997, p. 25).

Para Gadotti (2001), os conteudos curriculares tém que ser significativos para
os alunos, a vida em sociedade e do planeta. Que a curiosidade, a motivacdo para
aprender, a inquietacdo de ser cidaddo do mundo e solidario devem ser acdes de
nossa pratica de ensino nos Anos Iniciais e em todo o Ensino Fundamental. Nossas
criancas necessitam ser aprendizes da curiosidade, da indagagédo e da procura,
como afirma Freire (1997, p. 35) “[...] curiosidade, como inquietagdao indagadora,
como inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta faz parte
integrante do fenédmeno vital”.

O conhecimento do EC deve ser trabalhado respeitando os saberes dos
educandos de modo que os alunos compreendam melhor o mundo fisico a sua volta
e sejam protagonistas no processo ensino-aprendizagem, tomando decisfes e
intervindo na realidade (BRASIL, 2000).

Segundo Gadotti (2008, p. 67), a sustentabilidade € o desafio de mudar de
rota e da maneira de caminhar na sala de aula, nas escolas e nas propostas
pedagogicas. Para que a sustentabilidade aponte uma nova forma de caminhar e de
se relacionar com as demais areas do conhecimento e as questdes da natureza, do
homem, da tecnologia e da sociedade, sera necessario contemplar:

e sustentabilidade ecolégica, ambiental e demogréafica (recursos
naturais e ecossistemas), que se refere a base fisica do processo de
desenvolvimento e com a capacidade da natureza de suportar a acao
humana, com vistas a sua reproducdo e aos limites das taxas de
crescimento populacional;

e sustentabilidade cultural, social e politica, que se refere a
manutencao da diversidade e das identidades, diretamente relacionada
com a qualidade de vida das pessoas, da justica distributiva e do
processo de construcédo da cidadania e da participacdo das pessoas no

processo de desenvolvimento.
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A sustentabilidade oportuniza ao EC a articulacdo de saberes mais amplos de
temas que favorecem a alfabetizacdo cientifica e que podem ser construidos,
conforme afirma Gadotti (2001, p. 89) através da “[...] promogédo do sentido das
coisas a partir da vida cotidiana” e Freire (1959, p. 9), quando destaca que “[...] é
nesse sentido que se pode afirmar que o homem n&o vive autenticamente enquanto
ndo se acha integrado com a sua realidade.” Preconizamos um ensino de ciéncias
com enfoque na sustentabilidade. Assim como afirma Gadotti (2008, p. 16) quando
diz que “...] educar para uma vida sustentavel é educar para a simplicidade
voluntaria e para quietude”.

Na producdo do conhecimento no ensino de ciéncias, as criangas aprendem
explorando o mundo a sua volta, o sentido e a importancia das coisas. Para
Delizoicov e Slongo (2011), o ensino de ciéncias nas séries iniciais deve apresentar
dimenséo ludica, sem prejuizo de contetdo e o conhecimento cientifico tem que ser
desejado e ndo imposto a crianca.

Para tal, a abordagem necessita ser contextualizada e problematizadora
dentro da realidade na qual os alunos se inserem, com praticas fundamentadas na
visdo interdisciplinar, que segundo Fazenda (2011, p. 58), “[...] corresponde a
necessidade de superar a visao fragmentada do conhecimento”.

Diante da realidade sofrida e desafiadora do EC, com préaticas ainda
tradicionais, é necessario como reforca Fazenda (2008, p. 13), sobre a
interdisciplinaridade como elemento de “potencialidade da circulagdo de conceitos e
esquemas cognitivos, na emergéncia de novos esquemas e hipéteses, na
constituicdo da organizagao de novas concepgoes de educagao.”

Na mesma dire¢cdo, mas com o olhar na formacédo de professores, Fazenda
nos convida a compreender a interdisciplinaridade no contexto da formacao e pratica

docente ao questionar:

Se definirmos interdisciplinaridade como juncédo de disciplinas, cabe pensar
no curriculo apenas na formatagdo de sua grade. Porém, se definirmos
interdisciplinaridade como atitude de ousadia e busca frente ao
conhecimento, cabe pensar aspectos que envolvem a cultura do lugar onde
se formam professores. (FAZENDA, 2008, p. 18)

Para Gadotti e Roméao (2004), a interdisciplinaridade na formacdo de
professores e no olhar dos anos iniciais visa garantir a promogéo de acdes que

fomentem a construcdo de conhecimentos globalizados, sem a juncéo de disciplinas.
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Na prética educativa do EC nos anos iniciais, Fazenda (1979) apresenta a
atitude interdisciplinar como acao indispensavel para o professor realizar praticas
mais comprometidas com o ensino de ciéncias e a sustentabilidade, como o trabalho
por projetos de trabalho, na busca constante de um EC voltado para o compromisso
social e cientifico e a promocéo da cidadania.

Para Freire (1987), a interdisciplinaridade no EC promove a construcédo do
conhecimento no processo educativo do aluno como sujeito, considerando o seu
contexto de vida, o cotidiano das criancas e a sua realidade. A interdisciplinaridade
fomenta a problematizacéo e a educacdo dialégica no contexto da sala de aula e da
sistematizacdo dos conhecimentos de maneira globalizada.

De todo modo, sera necessario que o professor tenha compreensdo da
condicdo do seu inacabamento, e bem sabemos que a formacéo inicial e continuada
ndo serd suficiente para dar conta de tdo profundos questionamentos e mudancas
drasticas no contexto da sala de aula ou nas maneiras de ensinar e aprender
ciéncias.

Assim, também percebemos que muitas mudanc¢as no ensino bem como suas
propostas “caem” de cima para o chdo das escolas. Assim, os educadores merecem
o papel de relevancia e necessitam ser protagonistas diante de qualquer
implantacdo de novas praticas que ocorram nas escolas, como afirma Morin (2002,
p. 35) “a reforma deve se originar dos proprios educadores e nao do exterior”.

Com isso,, com a interdisciplinaridade, o foco do EC €& uma visao
multifacetada da educacao e do curriculo em colaboragdo com os educadores, para
romper a visdo fragmentada do conhecimento, por meio de projetos, novas posturas
e atitudes, favorecendo o processo de articulacdo entre os varios saberes de

maneira reflexiva no exercicio na sala de aula.

A interdisciplinaridade é considerada uma nova atitude diante da questéo do
conhecimento, de abertura & compreensdo de aspectos ocultos do ato de
aprender e dos paralelamente expressos, ou seja, uma nova maneira de
olhar as questdes de ordem epistemolégica, metodoldgica e axioldgica
vivenciada pelos professores no seu cotidiano nas escolas, pois a
interdisciplinaridade é essencialmente um processo que precisa ser vivido e
exercido na sala de aula. (FAZENDA, 2008, p. 11)

A interdisciplinaridade no EC deve colaborar para uma prética do didlogo
critico e reflexiva dos varios saberes que chegam a sala de aula, a escola e ao

curriculo, para que o foco relevante seja a construcdo do conhecimento como
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ferramenta para a promocdo do exercicio da cidadania, da atuacdo de maneira

colaborativa em sociedade, como afirma Alarcao:

Uma escola reflexiva € uma comunidade de aprendizagem e é um local
onde se produz o conhecimento sobre educacao. Nessa reflexdo e no poder
gue dela retira toma consciéncia de que tem o dever de alertar a sociedade
e as autoridades para que algumas mudancas a operar sejam
absolutamente vitais para a formacdo do cidaddo do século XXI.
(ALARCAO, 2008, p. 38).

Podemos dizer, ainda, o quanto urgente e necessario uma escola reflexiva
com propostas pedagodgicas construidas em processos de colaboracdo e
envolvimento de todos os atores do espaco escolar. Esperar somente dos
professores a mudanca de atitudes de uma préatica fragmentada para uma postura
interdisciplinar, € sem duvida, colocar nas costas do professor um peso sem
condicBes de carregar.

O que se faz necessario é uma transformacao nos espacos de formacdo dos
professores em servico, ou seja, a formacéao critica-reflexiva e em colaboracdo com
o professor que sente as dificuldades na sala de aula, para que acreditem que é
necessario que a sua pratica seja impregnada de “‘uma mudanga na atitude e na
relacdo entre quem ensina e quem aprende” (FAZENDA, 2001).

Fazenda (2005) ressalta que o professor e a escola necessitam das
constantes transformacdes da Ciéncia e da Sociedade, assumam posturas de
compromisso a interdisciplinaridade no EC. Na sociedade contemporanea, as
escolas e os professores precisam ser ousados na busca pelo conhecimento, pela
pesquisa e pela inovagcdo no processo de construcdo permanentemente do
conhecimento.

O conhecimento que chega a sala de aula por meio da crianca, deve ser
valorizado através do didlogo necessario entre os varios saberes, o ensino que parte
da curiosidade da crianca e do que € significativo a ela ganha relevancia no contexto
da sala de aula, dai a importancia da construcdo e o envolvimento de todos em
propostas interdisciplinares em nossas escolas, para que assim, favorecam um EC
onde os alunos atuem como sujeitos do processo ensino e aprendizagem e
professores reflexivos revisitem constantemente as suas praticas pedagogicas.

Sasseron (2015, p. 52) reforga que:
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Ensinar ciéncias, sob essa perspectiva, implica dar atencdo a seus produtos
e a seus processos. Implica oportunizar o contato com um corpo de
conhecimentos que integra uma maneira de construir entendimento sobre o
mundo, os fendmenos naturais e 0s impactos destes em nossas vidas.
Implica, portanto, ndo apenas reconhecer 0s termos e 0S conceitos
canbnicos das ciéncias de modo a poder aplica-los em situacbes atuais,
pois 0 componente da obsolescéncia integra a propria ciéncia e o modo
como dela e de seus conhecimentos nos apropriamos. (SASSERON, 2015,
p. 52)

Ainda segundo a autora, € necessario:

Conhecer as ciéncias tém, portanto, um alto grau de comprometimento com
a percepcdo de que o mundo esta em constante modificacdo, sendo
importante e necessaria a permanente busca por construir entendimento
acerca de novas formas de conceber os fendmenos naturais e 0s impactos
gue estes tém sobre nossa vida. (SASSERON, 2015, p. 52)

Sob essa perspectiva, 0 que queremos destacar é que o EC sob o viés da
sustentabilidade, da interdisciplinaridade e da alfabetizacdo -cientifica recebe
possibilidades significativas de desenvolvimento de préticas didatico pedagdgicas
para corresponder um ensino com a inclusdo de temas atuais ou tematicas com
propostas de projetos que sejam desenvolvidos com metodologias de
problematizacéo, dialégica e contextualizada.

Segundo Sasseron:

[...] os preceitos e os objetivos para o Ensino de Ciéncias registram a clara
intencdo de formacdo capaz de prover condicbes para que temas e
situagbes envolvendo as ciéncias sejam analisados a luz dos
conhecimentos cientificos, sejam estes conceitos ou aspectos do proprio
fazer cientifico. Pode-se afirmar que a Alfabetizacdo Cientifica, ao fim,
revela-se como a capacidade construida para a andlise e a avaliacdo de
situagbes que permitam ou culminem com a tomada de decisGes e o
posicionamento. (SASSERON, 2015, p. 52)

Para Sasseron (2015), a Alfabetizacdo Cientifica é vista como um
empreendimento vivo, dindmico e em constante transformacdo, assim como a
prépria ciéncia. A Alfabetizacdo Cientifica acompanha o tempo, como também as
constantes transformagfes do conhecimento, da sociedade e da tecnologia. As
modificacdes e as transformacfes geram novos conhecimentos que impactam a
necessidade urgente de tomada de decisbes e posicionamentos com

responsabilidade nas relagbes sociais.
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Diante da sociedade contemporanea, a escola e 0s processos formativos
precisam buscar a promoc¢ao e 0 compromisso com atividades que relacionem o0s
avancos da Ciéncia e da Tecnologia aos impactos na sociedade, objetivando uma
alfabetizacao cientifica que favoreca desde os anos iniciais do ensino fundamental a
responsabilidade com a construgdo critica de nossas criancas, assim Lorenzetti e
Delizoicov (2001, p. 3) definem:

[...] alfabetizacdo cientifica como a capacidade do individuo Iler,
compreender e expressar opinido sobre assuntos que envolvam a Ciéncia,
parte do pressuposto de que o individuo ja tenha interagido com a educacéo
formal, dominando, desta forma, o cbdigo escrito. Entretanto,
complementarmente a esta definicho, e num certo sentido a ela se
contrapondo, partimos da premissa de que é possivel desenvolver uma
alfabetizacdo cientifica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, mesmo
antes do aluno dominar o cédigo escrito. (LORENZETTI e DELIZOICOV,
2001, p. 3)

Nessa linha de raciocinio, Sasseron e Machado (2017) defendem a
Alfabetizacédo Cientifica no contexto da sala e no EC para construir pontes entre as
atividades de ciéncias com a realidade da crianca, como também a Ciéncia que se
apresenta a crian¢a ou que ela acredita com a compreensdo com o mundo em que
elas vivem e para levar o conhecimento espontaneo da crianca sob a 6tica cientifica.

A alfabetizacao cientifica € um componente poderoso para trabalhar o EC em
sala de aula de maneira dialégica, problematizadora e contextualizada. Ela
apresenta possibilidades significativas as criancas de compreenderem o mundo e 0s
fenbmenos naturais por meio do que é significativo a sua vida, a sua cultura devido
aos temas atuais que de certa forma é interesse as criancas e apresenta relevancia
no contexto da sala de aula e na vida em sociedade, como Lima e Maués (2006, p.
171):

Ha que se disponibilizar um conjunto de metodologias privilegiadas para
ajudar a crianga a construir e organizar sua relagcdo com o mundo material,
gue as auxilie na reconstrucdo das suas impressdes do mundo real,
proporcionando-lhes o desenvolvimento de novos observaveis sobre aquilo
que ela investiga, indaga e tenta resolver. (LIMA e MAUES, 2006, p. 171)

Para Sasseron (2015), apresenta a Alfabetizacdo Cientifica como ferramenta
gue coloca em sala de aula temas cientificos que afligem e impactam a sociedade e
que colabora na formacdo de alunos com atitudes criticas, analiticas e propositivas

frente aos desafios do século XXI. Com a alfabetizacdo cientifica, o ensino de
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Ciéncias se torna mais significativo na vida das criancas, o fazer do professor e
trabalho em um sentido coletivo da funcao social da escola.

Nesse contexto, Cachapuz (2005, p. 10) contribuem:

Para uma renovagdo do ensino de ciéncias precisamos ndo s6 de uma
renovacdo epistemolégica dos professores, mas que essa venha
acompanhada por uma renovacdo didatico-metodolégica de suas aulas.
Agora ndo é s6 uma questdo de tomada de consciéncia e de discussdes
epistemolégicas, é também necessario um novo posicionamento do
professor em suas classes para que os alunos sintam uma sélida coeréncia
entre o falar e o fazer. (CACHAPUZ, 2005, p. 10)

Assim, € necessario valorizar a alfabetizacéo cientifica no contexto de roda de
conversa pedagdgicas, processos formativos como nossos Grupos de estudos, nos
planejamentos por anos de escolaridade e projetos anuais para assim trabalhar
temas atuais e apresentar a interdisciplinaridade como postura e possibilidade em
nossas praticas educativas.

O professor é peca fundamental de transformacao, para isso é fundamental
mudancas radicais e novos caminhos para descortinar os diversos discursos que

circulam no entorno da palavra sustentabilidade.

3.5 Da Sustentabilidade para a Alfabetizacao Cientifica

A pesquisa, como enfatiza Demo (1992, p. 2) “[...] persegue o conhecimento
novo, privilegiando com seu método, o questionamento sistematico critico e criativo.”
A pesquisa, possibilita a reconstru¢do do conhecimento ou a “instrumentagcédo mais
competente da cidadania, que é o conhecimento inovador e sempre renovado”
(DEMO, 1992, p. 13).

A principio, a pesquisa apresentava a sustentabilidade em nossa investigagéo
e os estudos clarificaram a Alfabetizacdo Cientifica no centro da pesquisa com a
formacao de professores e 0 ensino de ciéncias nos anos iniciais.

A sustentabilidade, no viés de Leonardo Boff e de Gadotti, torna-se relevante
devido ao viés de Boff, o Saber Cuidar, com a fabula-mito do Cuidado. A historia

narra o elo entre o Universo e a vida do homem e apresenta que tudo, tudo vai
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sendo costurado pelo fio do Cuidado segundo a fabula-mito apresentada por Boff
(1999).

As relagbes com a palavra sustentabilidade por muitas vezes sao
relacionadas ao conceito e ao olhar de Cuidado. Cuidado com as criancas, com as
relagbes de conhecimento, de vida, das historias, das lutas, da sobrevivéncia, das
relacdes de afeto uns com os outros e com o meio ambiente. Como narra a fabula-

mito:

A fabula-mito do Cuidado — (Fabula de Higino)

Certo dia, ao atravessar um rio, Cuidado viu um pedaco de barro. Logo teve
uma ideia inspirada. Tomou um pouco de barro e comecou a dar-lhe forma.
Enquanto contemplava o que havia feito, apareceu Jupiter. Cuidado pediu-
Ihe que soprasse espirito nele. O que Jupiter fez de bom grado. Quando,
porém, Cuidado quis dar um nome a criatura que havia moldado, Japiter o
proibiu. Exigiu que fosse imposto o seu nome. Enquanto Jupiter e o Cuidado
discutiam, surgiu, de repente, a Terra. Quis também ela conferir o seu nome
a criatura, pois fora feita de barro, material do corpo da terra.

Originou-se entdo uma discussao generalizada. De comum acordo pediram
a Saturno que funcionasse como arbitro. Este tomou a seguinte decisdo que
pareceu justa:

“Vocé, Jupiter, deu-lhe o espirito; recebera, pois, de volta este espirito por
ocasido da morte dessa criatura.

Vocé, Terra, deu-lhe o corpo; recebera, portanto, também de volta o seu
corpo quando essa criatura morrer. Mas como vocé, Cuidado, foi quem, por
primeiro, moldou a criatura, ficara sob seus cuidados enquanto ela viver. E
uma vez que entre vocés ha acalorada discussao acerca do nome, decido
eu: esta criatura ser4 chamada Homem, isto é, feita de hiumus, que significa
terra fértil” (BOFF, 1999, p. 46).

A sustentabilidade quase sempre € apresentada como palavra de implicacdes
de cuidado com o préximo, com os relacionamentos humanos e em especial os de
afetos na educagéo, com o Planeta Terra e todo o Universo. (BOFF, 2012)

Boff (2012, p. 35) apresenta a sustentabilidade com um olhar amoroso e de
relagcdo com o cuidado. Assim, “Cuidado € uma atitude de relagdo amorosa, suave,
amigavel, harmoniosa e protetora para com a realidade pessoal, social e ambiental”.

Em nossa pesquisa, realizamos a tentativa de apresentar a sustentabilidade
para além do olhar somente do equilibrio socioambiental, da biodiversidade e o
equilibrio dos ecossistemas. E sim para um olhar de oportunidade de trabalhar de
maneira interdisciplinar, de dialogo com as demais areas do conhecimento, de

respeito aos saberes das criangas, como sustenta Gadotti:

A sustentabilidade econémica e a preservacdo do meio ambiente dependem
também de uma consciéncia ecolégica, e esta, da educacdo. A
sustentabilidade deve ser um principio interdisciplinar que reoriente a
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educacdo, o planejamento escolar, os sistemas de ensino e 0s projetos
politico-pedagogicos da escola. Os objetivos e conteddos curriculares
devem ser significativos para o(a) educando(a) e, também, para a salude do
planeta. (GADOTTI, 2008, p. 124)

A sustentabilidade foi considerada com o olhar sobre as duas dimensdes,
uma proposta por Boff e a outra por Gadotti, cabe destacar as dimensfes abordadas
na formacao continuada foram ferramentas de resgate ao interesse dos professores
e alunos com as relacbes com o conhecimento cientifico socialmente construido,
validado e comunicado, acdes necessarias em uma formacao continuada e em sala
de aula.

Gadotti (2007), apresenta a contribuicdo da sustentabilidade como uma
proposta no contexto de educar para um outro mundo possivel de modo que a
educacdo promova possibilidades e respostas por meio da constru¢do de sujeitos
transformadores da sociedade contra os mecanismos de mercantilizacdo, da
desvalorizacdo dos processos democraticos, situacfes de abandono, invisibilidade
das minorias e da destruicdo do planeta Terra.

Para Gadotti (2008, p. 14), “A sustentabilidade €, para nés, o sonho de bem
viver; sustentabilidade € equilibrio dindAmico com o outro e com 0 meio ambiente, é
harmonia com as diferentes”, conceito muito aceito na educacéao.

Gadotti, ao abordar os diferentes conceitos da sustentabilidade reafirma:

Para nds, “sustentavel” € mais do que um qualificativo do desenvolvimento
econdmico. Ele vai além da preservacdo dos recursos naturais e da
viabilidade de um desenvolvimento sem agressdo ao meio ambiente. Ele
implica um equilibrio do ser humano consigo mesmo e com o planeta, e,
mais ainda, com o proprio universo. A sustentabilidade que defendemos
refere-se ao proprio sentido do que somos, de onde viemos e para onde
vamos, como seres humanos. (GADOTTI, 2008, p. 46).

Na continuidade da discussdo, Gadotti (2005, p. 23) apresenta olhar de que
“supbe uma pedagogia da sustentabilidade que dé conta da grande tarefa de formar
para a cidadania planetaria”, ou seja, para saber viver juntos, respeitar o proximo, o
meio ambiente e relacionar o cuidado um uma visdo socioambiental. Segundo o

autor, educar para a sustentabilidade é:

Educar para a cidadania planetaria implica muito mais do que uma filosofia
educacional, do que o enunciado de seus principios. A educacdo para a
cidadania planetaria implica uma revisdo dos nossos curriculos, uma
reorientacdo de nossa visdo de mundo, da educagdo como espaco de
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insercdo do individuo, ndo numa comunidade local, mas numa comunidade
gue é local e global ao mesmo tempo. Educar, entdo, ndo seria como dizia
Emile Durkheim, a transmisséo da cultura “de uma geragao para outra”, mas
a grande viagem de cada individuo no seu universo interior € no universo
gue o cerca. (GADOTTI, 2005, p. 23)

Ainda segundo Gadotti, o olhar que ele apresenta em relacdo a
sustentabilidade é que “0 ambientalismo trata separadamente as questbes sociais
das ambientais. O movimento conservacionista surgiu como uma tentativa elitista
dos paises ricos no sentido de reservar grandes areas naturais preservadas para o
seu lazer e contemplacao” (GADOTTI, 2007, p 58)

Quando agregamos o olhar de Boff (1999, p. 38) em relacdo a
sustentabilidade ele contribui ao afirmar que, “o cuidado se impde para garantirmos
a vida e sua continuidade”. E ainda continua ao falar que o cuidado € “uma arte, um
paradigma novo de relacionamento para com a natureza, para com a Terra e para
com os seres humanos” (BOFF, 1999, p. 21).

Assim, Boff (1999, p. 269) reafirma que “esse caminho passa pelo cuidado e
pela sustentabilidade”. E que o “paradigma do cuidado e da responsabilidade
coletiva” (BOFF 1999, p. 73) deve sustentar o olhar em relacdo a sustentabilidade
nos diferentes espacos da reinvencéo que a educacao nos propoe.

No entanto, a pesquisa promove mudancas de olhares, posturas e de
concepcBes no pesquisador para enxergar a sustentabilidade considerando as
concepcdes que nos propdem Boff (1999) e Gadotti (2008).

A nossa pesquisa levou para caminhos que fomentaram a necessidade de
buscarmos novos saberes para (Re)significar o conhecimento em relacdo a
sustentabilidade e trazer para o cenario de nosso estudo a Alfabetizacao Cientifica.

A Alfabetizacéo Cientifica no cenario da formacéo de professores apresentou
novos entendimentos com a educacédo, sociedade, tecnologia e meio ambiente.
Reafirmamos a relevancia do estudo e da pesquisa para que nossas escolhas
recebam sustentacdo de outros saberes e conhecimentos que possibilitam
mudangas constantes por meio da pesquisa, reflexdes em relacdo ao papel da
escola frente aos desafios da sociedade em que vérias indagac¢des nos inquietam:
Qual escola que queremos? E o de reproduzir ou transformar a sociedade?

Ao retornar aos nossos questionamentos como, qual escola que queremos? E

o de reproduzir ou transformar a sociedade? O autor nos convida que é preciso, “ter
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clareza sobre quais modelos de educacado emergem ou sao impostos, bem como 0s
objetivos ou as forgas que imperam” (SAUVE, 1997).

Diante dos questionamentos, Freire nos convida a enxergar a educacao
(1998, p. 24) como “[...] um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nao pode
temer o debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a discussao criadora, sob
pena de ser uma farsa.”

Assim, a Alfabetizac&o Cientifica nos anos iniciais, pressupde a construcao de
autonomia, liberdade, reflexdo, didlogo, pensamento critico. As criancas e jovens
devem ser estimulados a questionar, indagar, investigar e construir seus saberes
com base nos diversos olhares, pensamentos, conhecimentos e culturas que sao
apresentados pela escola.

O direito de aprender sdo bases de nossa Constituicdo Federal de 1988,
assim, a premissa da alfabetizacdo cientifica é uma educacdo pautada na
construcdo da autonomia e da liberdade do sujeito construir e (re)significar seus
saberes ao confrontar com o0s conhecimentos cientificos que sdo abordados na
escola.

A educacao é libertadora quando compreendida como “um ato de intervengao
no mundo” para Freire (1967, p. 122), assim é a Alfabetizacao cientifica. Ela fomenta
acoes, objetivos, escolhas de abordar discursos diretamente interligados as escolas,
a sociedade, ao meio ambiente e a tecnologia.

A alfabetizac&o cientifica promove a criticidade das criancas que aprendem a
guestionarem as acoes de reproducdo de uma sociedade com valores mascarados
gue promovem a manutencédo em predominar a injustica, manter o desenvolvimento
para as desigualdades sociais e impactos ambientais sem 0 compromisso com 0
Planeta Terra e o que iremos deixar as futuras geracgoes.

A alfabetizacdo cientifica apresenta possibilidades para transformar a
sociedade em uma perspectiva critica de promoc¢do da cidadania, de atuacdes de
nossas escolas para a colaboracdo de acfes concretas de construcdo de sujeitos
criticos que compreendam a sua realidade, apresentem e atuem de maneira critica

para a transformacgao.

3.6 A formacao continuada no Brasil: desafios, avangos e possibilidades
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A formacdo continuada de professores no Brasil, apresenta desafios,
obstaculos, e possibilidades de avancos se ela for vista como espacos de formacao
em servico, colaborativa, critica e reflexiva para a pratica docente. Esses espacos
realizam processos reflexivos com possibilidades de ampliagdo dos conhecimentos
e experiéncias e, dessa forma, melhorar o processo educativo e oportunizar aos
alunos uma educacao de melhor qualidade. Quando citamos desafios e obstaculos,
€ que ela é também alvo de duras criticas e descontentamentos por parte de
pesquisadores e professores.

Ao longo da histéria, a formacao recebeu varios nomes que apresentaram
obstaculos devido aos termos, diferencia-los € uma questdo de escolhas que
apresentam posturas e concepc¢oes dialéticas. O quadro 4 apresenta as concepcoes
de cada termo apresentado por Altenfelder (2005) em seu artigo Desafios e
tendéncias em formacao continuada.

O quadro ajudara a compreender que cada termo esta diretamente interligado

a uma concepc¢ao presentes ao longo da historia da formacdo de professores no

Brasil.
Reciclagem Treinamento Aperfeicoamento | Capacitacéo Formacéao
continuada
Cursos rapidos, | Processo Conjunto de acdes | Os Apontam para a
descontextualizados | Educativo visto | capazes de | profissionais | discusséo elou
e superficiais, que | como um | completar alguém, | da Educacado | para a proposi¢do
nao consideram a | processo de torna-lo perfeito, | ndo podem e | de projetos que
complexidade do | mecanico que | de conclui-lo, leva | ndo devem | levam em conta
processo de ensino. | meramente a negacdo da | ser um professor
modela 0 | prépria educacdo, | persuadidos inserido em um
comportamento | ou seja, a ideia da | ou contexto sécio-
dos docentes. educabilidade do | convencidos | histérico, que tem
ser humano. sobre ideias, | como funcéo
mas sim | transmitir 0
conhecé-las, | conhecimento
analisa-las e | socialmente
critica-las. acumulado e
produzir novos
conhecimentos em
uma perspectiva
transformadora da
realidade.

Quadro 4 — Conceitos, termos ou concepcdes?
Fonte: Marin, 1995; Mazzeu, 1998; Lima, 2001, Belintane, 2002; Pimenta, 2002; Gatti, 2003; e Geglio,
2003.
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Na continuidade de compreender a histdria da formacdo de professores no

Brasil, apresentamos as contribuicbes de Saviani (2009, p. 143), o autor apresenta

as transformacdes que ocorreram na educacdo brasileira e apresenta um breve

histarico.

1827-1890 1890-1932 1932-1939 1939-1971 1971-1996 1996-2006
Ensaios Estabelecimento | Organizagdo | Organizacdo e | Substituicdo Advento
intermitentes e expansdo do | dos Institutos | implantagédo da Escola | dos
de formacéo | padrdo das | de dos Cursos de | Normal pela | Institutos
de Escolas Educacao, Pedagogia e | Habilitacao Superiores
professores. Normais (1890- | cujos marcos | de Especifica de | de
Esse periodo | 1932), cujo | foram as | Licenciatura e | Magistério. Educacéo,
se iniciou com | marco inicial foi | reformas de | consolidacédo Escolas
0 dispositivo | a reforma | Anisio do modelo das Normais
da Lei das | paulista da | Teixeira no | Escolas Superiores
Escolas de | Escola Normal, | Distrito Normais. e 0 nhovo
Primeiras tendo como | Federal, em perfil do
Letras, que | anexo a escola- | 1932, e de Curso de
obrigava  os | modelo. Fernando de Pedagogia.

professores a
se instruirem
no método do
ensino mutuo,
as préprias
expensas;
estendeu-se
até 1890,
quando
prevaleceu o
modelo das
Escolas
Normais.

Azevedo em
Sao Paulo,
em 1933;

Quadro 5 — Um breve histdrico da formacao de professores no Brasil

Fonte: Saviani (2009)

Ainda no mesmo sentido, apresentamos o0 quadro 6 como ferramenta de

compreensdo para clarificar a formacdo docente apdés a LDB-9.394/1996, as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professore (2002) e A Politica

Nacional de Formacao de Professores (Decreto n°. 6.755/2009).

LDB-9.394/1996

DCNs (2002)

Decreto 6.755/2009).

Art. 62 — A formacédo de docentes para
atuar na educacgdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em
Universidades e institutos superiores
de educagédo, admitida como formacéo
minima para o exercicio do magistério
na educagdo infantii e nas quatro
primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de
Educacdo manterdo: | - Cursos
formadores de profissionais para a

Art. 12 - A Prética
devera estar presente
desde o inicio do curso
e permear toda a
formacdo do professor;
(art.14) A flexibilidade
necessaria, de modo
que cada instituicdo
formadora construa
projetos inovadores e
préprios, integrando os
eixos articuladores
nelas mencionados;

Art. 1° — A oferta e a
expansdo de cursos de

formacdo inicial e
continuada a
profissionais do
magistério pelas

instituicbes publicas de
Educacdo Superior. E
oferecer oportunidades
de formacédo inicial e

continuada dos
profissionais do
magistério  (art.  3°,

incisos Il e Ill)
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educacdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagéo
de docentes para a educacéao infantil e
para as primeiras séries do Ensino
Fundamental; Il — Programas de
formacado pedagdgica para portadores
de diplomas de Educacao Superior
que queiram se dedicar a educacao
basica; Il — Programas de educacédo
continuada para profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Quadro 6 — A formacao docente na LDB-9.394/1996 ao Decreto 6.755/2009.
Fonte: LDB-9.394/1996; DCNs (2002) e Decreto n°. 6.755/2009

Mesmo com tantos avancos como a Politica Nacional para a Formacédo de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica, os programas de formacédo ainda
sdo distantes da realidade das escolas e que a graduacdo ndo ajuda a abordar
temas de ciéncias nos anos iniciais.

Da mesma maneira, € comum ouvir dos professores que a FC € importante,
mas ela precisa contemplar os desafios e a reflexdo da sua propria pratica
pedagogica e, a partir disso, avancar, para no contexto da FC em que 0s proprios
professores encontrem solugdes para seus desafios e compartilhem experiéncias de
SuUCess0S Com 0S seus pares.

Ao tratar do EC, Delizoicov e Slong (2011) apresentam uma formacdo que
ajude a trabalhar por meio de projetos tematicos e que aprofundem os temas pela
problematizacdo objetivando despertar nas criancas o interesse pela disciplina das
Ciéncias Naturais.

Mesmo que a LDB n° 9394/96 tenha estabelecido o nivel superior aos
professores dos anos iniciais como aquisicdo necessaria a sua atuacdo, segundo
Paixao e Cachapuz (1999, p. 70), “embora tenha ocorrido todo um esforgo para
modificar o ensino de Ciéncias, um aspecto importante foi negligenciado: a formacao
do professor que atenda a essa nova tendéncia de ensino”.

Bizzo (1998) reforca o posicionamento anterior de Paixdo e Cachapuz (1999),

e argumenta:

Os professores polivalentes que atuam nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental tém poucas oportunidades de se aprofundar no
conhecimento cientifico e na metodologia de ensino especifica da area,
tanto quando sua formacdo ocorre em cursos de magistério como em
cursos de Pedagogia. (BIZZO, 1998, p. 65).
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Pesquisas foram realizadas junto aos professores dos anos iniciais da rede
publica de ensino e com formagdo em Pedagogia (DELIZOICOV; LOPES; ALVES,
2005; DELIZOICOV, N. 2008). Segundo os resultados da pesquisa, os professores
apresentaram ou reconheceram lacunas formativas em sua formacao inicial para
trabalhar com a disciplina de Ciéncias Naturais.

A graduacdo de Pedagogia ndo oferta na maioria das vezes em sua grade
curricular possibilidades de vivenciar processos formativos do sentido da escola,
aprofundamentos em relacdo as concepc¢fes de educacéo, curriculo, pensamento
cientifico e o papel do professor frente as questdes politicas, sociais e culturais que
permeiam a sociedade. Assim:

O professor, durante sua formacdo inicial ou continuada, precisa
compreender o proprio processo de construgdo e producdo do
conhecimento escolar, entender as diferencas e semelhancas dos
processos de producao do saber cientifico e do saber escolar, conhecer as
caracteristicas da cultura escolar, saber a histdria da ciéncia e a historia do
ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se relacionam.
Esses elementos constituem apenas uma das caracteristicas do trabalho
docente e, sem desconhecer as outras dimensfes, j4 revelam e
demonstram a sua complexidade. (PEREIRA, 2006, p. 47)

Em relacdo ao consenso entre as atuais pesquisas sobre a realidade, a
necessaria renovacao e relevancia do ensino de Ciéncias, o século XXI enfatizou o
clamor urgente devido as contribuices, inquietacdes, tornando os tempos atuais
cada vez mais complexo, dindmico e desafiador em razdo da velocidade que o
conhecimento é produzido e compartilhado, realidades que distanciam a escola da
sociedade contemporanea (FRONZA, 2016). A realidade e as pesquisas reforgcam

que:

Muitos professores ainda preferem desenvolver suas aulas baseados em
estratégias que estejam mais ao seu alcance, e que lhes proporcionam
maior grau de seguranca. Portanto, procuram optar pelas tradicionais aulas
expositivas e pelo constante uso dos livros didaticos, ao invés de utilizarem
novos métodos de ensino, mais ousados, capazes de estimular o dialogo e
a interacdo em sala de aula. (RAMOS; ROSA, 2008, p. 318).

O professor do Ciclo de Alfabetizacdo ou como também s&o identificados
como professor polivalente das séries iniciais ou (PIl) em sua maioria ingressaram
tendo como base de formacéo inicial o Curso de Formacao de Professores ou a

graduacédo de Pedagogia. Os cursos de Pedagogia, apresentam em sua maioria
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pouca ou nenhuma carga hordria ou a auséncia de disciplinas que abordem
conhecimentos referentes ao ensino de Ciéncias ou a producgédo e relevancia do
conhecimento cientifico nos anos iniciais.

Esses professores polivalentes, atuam da Educacédo Infantil ao 5° Ano de
Escolaridade e ministram todas as areas de conhecimento do segmento do Ensino
Fundamental nas séries iniciais, em sua maioria possuem duas matriculas ou
realizam dupla jornada conhecidas como “aulas extras”. Sendo assim, grande parte
desses professores tém pouca oportunidade para aprofundar-se no conhecimento
cientifico. Dessa forma, revelam necessidades formativas em relacdo aos conteludos
curriculares do ensino de Ciéncias devido ao pouco tempo ofertado para estudo e
planejamento de suas aulas.

Nesse sentido, serad necessario ofertar uma formagcdo que os possibilite a
desenvolver uma préatica que aborda os temas atuais ou questfes com sentido a
vida cotidiana dos alunos, ou seja, um ensino de Ciéncias que favoreca a
apropriacdo de novos conhecimentos cientificos, de novas atitudes diante dos
problemas cotidianos (GIL-PEREZ, 1999).

Assim, a formacdo continuada tem poder transformador na pratica docente.
Ela representa possibilidades de contribuicdes significativas no contexto escolar
diante dos desafios atuais da educacdo. Representa um recurso mediador que
favorece a construcdo de conhecimentos formativos e ausentes na formacéo inicial.
Sédo espacos que fomentam as reflexdes coletivas e inovadoras na pratica docente
para praticas mais comprometidas com o pleno desenvolvimento da cidadania.
Assim, Gadotti (2009, p. 31) afirma que essa transformacao dos docentes “[...] deve
ser concebida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacao,
fundamentacéo, revisdo e construcdo tedrica e ndo como mera aprendizagem de
novas técnicas’.

Gadotti (2009) define a formacéo continuada como possibilidades de reflexao
sobre a pratica, ampliacdo de novos conceitos, espagco para a construgdo e
compreensdo da consciéncia do inacabamento e da formacdo permanente do
professor reflexivo, fomentando compromissos e acdes capazes de romper com a
visao tecnicista e fragmentada do ensino para um movimento dindmico e eficaz que
atenda os desafios planetéarios, por meio do didlogo com os diferentes saberes em

uma visao contextualizada e interdisciplinar.
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A formacdo continuada indica o caminho que direciona para rotas de
mudancas na pratica pedagogica, no curriculo e nos conteudos em uma teia de
objetivos voltados para o desenvolvimento do professor ativo, colaborativo e
reflexivo. Ela deve reforcar a importancia da troca de experiéncia e dos debates em
rodas de conversas ou estudos de caso.

Portanto, quando os professores aprendem juntos, cada um pode aprender
com o outro. Isso os leva a compartilhar evidéncias, informacbes e a buscar
solugcbes. A partir daqui os problemas importantes das escolas comecam a ser
enfrentados com a colaboragéo entre todos. (GADOTTI, 2009, p. 31).

E inegavel a relevancia da formacdo continuada. De acordo com Freire
(2000), ela propicia espacos para a reflexdo critica sobre a préatica que se estende
para o ato de examinar as teorias implicitas, os curriculos ocultos, 0s preconceitos e
as ideias de consumismo da sociedade competitiva presentes nas préticas veladas
de nossas escolas. Ainda, segundo o autor, “na formacdo permanente dos
professores, o momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica”
(FREIRE, 1996, p. 43).

A formacgé&o continuada favorece mudangas nos atos de ensinar e aprender, a
compreensao da importancia do protagonismo do aluno no processo ensino e
aprendizagem e o0 entendimento de como se da o processo de producdo de
conhecimento, repensado e constituido frente a necessidade da alfabetizacao
cientifica em um movimento interdisciplinar. Toda possibilidade de mudanca parte da
premissa reflexiva e da tomada de decisédo de novas agdes. Zeichner (1993, p. 17)
explica que a “[...] reflexdo significa o reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor”. A reflexao se
da na coletividade, na avaliacdo da pratica diaria, da escuta dos professores mais
experientes. Schon (1992, p. 92) propdem que o conceito de reflexdo para a agéo se
dé “[...] ao observar o processo de acdo, tentando fazer como uma pessoa
habilidosa faz”.

E de suma importancia compreendermos que o ser humano é “incompleto e
inacabado, em formagdo permanente” (FREIRE, 1979, p. 56). E é através da
educacao transformadora e emancipatoria que as culturas séo respeitadas, que as
vivéncias dos alunos ganham protagonismo e a qualidade de vida num contexto

pautado pela sustentabilidade.
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Para os Anos Iniciais, ela deve possibilitar aos docentes o reconhecimento,
objetivando que o ensino de ciéncias possibilite as criancas “[...] a apropriagcao de
conhecimentos relacionados a ciéncia e a tecnologia, para que possam ler o mundo
a sua volta e atuar nele de forma consciente, critica e responsavel” (DELIZOICQV;
SLONGO, 2011, p. 208). A formacgao continuada para o ensino de ciéncia deve
atender as ‘[...] especificidades da educacdo cientifica para os anos iniciais” e
contribuir para a “...] promogdo de um ensino que ira inserir o aluno na cultura
cientifica” (DELIZOICOV; SLONGO, 2011, p. 210), para que os professores “[...]
possam identificar, problematizar e refletir sobre seus conhecimentos, suas
concepgdes e suas praticas pedagogicas” (DELIZOICOV; SLONGO, 2011, p. 213).

Considerando que as nossas escolas sdo espacos de debates e construcao
de novos saberes, isso se torna um convite diario a reflexdo da pratica docente
resultando na rejeicdo de préaticas antigas para a aquisicdo e producdo de préticas
inovadoras. A autonomia da docéncia do professor é de grande relevancia e situar a
formacdo continuada como possibilidades dessa construcédo € repensa-la na visédo
de Contreras (2002, p. 99), uma vez que ‘[...] antes, representa uma busca € um
aprendizado continuos, uma abertura a compreensao e a reconstrucao continua da
prépria identidade profissional ou de sua maneira de realiza-la em cada caso”.

Sendo relevante o empoderamento do coletivo de nossas escolas, as acoes
colaborativas e 0 repensar da pratica em um movimento de assumir 0S Novos
projetos e ndo mais em ac¢des individuais, mas sim em um novo contexto, o da
coletividade e da escola. Dessa maneira, cooperando para o fortalecimento de uma
nova identidade do professor, como sinaliza o educador Novoa (1995, p. 27) ao citar
que as “[...] praticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipacao do profissional e para a consolidacédo de
uma profissdo que € autbnoma na producao de seus saberes e dos seus valores”.

As escolas e as salas de aula sdo ambientes que apresentam complexidade
devido os atores que integram o espaco escolar. Cada ator que compdem 0 espaco
escolar, chega com as suas histérias de vidas, identidades construidas com diversas
vivéncias, cada um carrega de maneira diferenciada seus saberes experienciais,
saberes profissionais que consequentemente impactam no processo educativo e nas
maneiras de atuar nos atos de ensinar e aprender juntos com as criangas.

Dentro desse espaco escolar tdo complexo que é a sala de aula, o professor

€ chamado a intervir, tomar decisdes que segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 11)
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“[...] raramente essas decisbes sdo baseadas em conhecimento gerados em sua
prépria pratica.”

Segundo Moreira e Caleffe (2008), a literatura evidencia que muitos
professores ndo sdo estimulados ou consideram a pesquisa como uma atividade
exaustiva e que nao relacionam a sua pratica como um ambiente rico de pesquisa e
como possibilidades de mudancas pela reflexdo-agcdo. Em contrapartida, a escola
também nao apresenta interesse em estimular o professor a desenvolver a
pesquisa, pois 0s espacos de formacao continuada em muitos momentos da escola,
sob o viés da formacao que ndo respeita o olhar e a colaboracéo dos professores.

Para Moreira e Caleffe (2008, p. 11), “a reflexdo, a pratica reflexiva e a
pesquisa sdo consideradas elementos fundamentais no desenvolvimento
profissional dos professores”. Sdo elementos fundamentais no espago escolar, uma
vez que eles ndo se apresentam como um processo Solitario e sim como um
processo colaborativo.

Nessa perspectiva, Schon (2000) propde o trabalho docente sobre a
epistemologia da pratica, ou seja, 0s saberes docentes sdo sustentados na acao e
reflexdo na acéo.

As transformacgfes ocorridas nas Ultimas décadas no Brasil, apresentaram
impactos no cenério educacional e consequentemente nas politicas de formacao de
professores. Mesmo com um universo crescente de pesquisas em relacdo a
formacdo de professores é possivel infelizmente vislumbrar no atual cenéario a
formacdo para somente o exercicio de receber a teoria especificamente para o
trabalho como uma ferramenta para o0s professores apropriarem novos
conhecimentos relacionados a competéncias técnicas e relacionadas “a saber fazer”.

As pesquisas ganharam relevancia significativa nas décadas de 1990
considerando os processos formativos e a pratica do professor. Diante do cenario
das analises das pesquisas, 0s saberes docentes trouxeram a perspectiva de que 0s
professores construiam conhecimentos de sua prética, ou seja, eram profissionais
ndo somente de saber e de saber-fazer (NOVOA, 1992).

Para Freire (1996), a formacao continuada ou permanente dos professores
deve ser sustentada no pilar da reflexdo critica sobre a pratica. Segundo Freire
(1996) “é pensando criticamente a pratica de ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”. Freire ainda reforca que € por meio de processos reflexivos

sustentados em bases tedricas que a pratica recebe analise e uma maior
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comunicabilidade se exerce em torno da superacdo do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemoldgica.

Que apresente a formacdo em uma concepcdo de inacabamento, de
incompletude do professor e na identificacdo de uma eterna curiosidade e procura

que exige a pratica docente.

[...] o inacabamento do ser ou a sua inconcluséo é préprio da experiéncia
vital. Onde héa vida, ha inacabamento. [...] Gosto de ser gente porque,
inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele. [...] a inconclusdo que se
reconhece a si mesma implica necessariamente a insercdo do sujeito
inacabado num permanente processo social de busca. (FREIRE, 1996, p.
34).

Sendo assim, preconizamos uma formacdo associada aos desafios e
obstaculos evidenciados na pratica, valorizando as experiéncias dos professores
para um constante dialogo reflexivo e critico com a teoria, possibilitando o
surgimento de novos saberes e posturas na pratica docente. Nessa perspectiva,
Gadotti (2011, p. 43) afirma que:

[...] a nova formag&o do professor deve estar centrada na escola, sem ser
unicamente escolar, sobre as praticas escolares dos professores,
desenvolver na pratica um paradigma colaborativo e cooperativo entre 0s
profissionais da educacdo. A nova formacao do professor deve basear-se
no didlogo e visar a redefinicdo de suas funcdes e papéis, a redefinicdo do
sistema de ensino e a construgao continuada do projeto politico-pedagégico
da escola e do proprio professor (grifo do autor). (GADOTTI, 2011, p. 43)

3.7 O Ensino de Ciéncias: Aportes tedricos a partir da BNCC

A Ciéncia é vista como um empreendimento de realizacdo humana, coletiva
em constante movimento de construgdo e reconstrugdo do conhecimento e
desenvolvimento tecnologico, resultando em mudancas de paradigmas no ambito
das relagdes sociais. Assim, “0 conhecimento cientifico submete-se a um processo
de producdo do comportamento da natureza que impede esse conhecimento de ser
caracterizado como pronto, verdadeiro e acabado” (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO 2018, p. 49).
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De acordo com a BNCC, os pilares de desenvolvimento da sociedade
contemporanea estao firmados no conhecimento e na tecnologia (BRASIL, 2017).
Mas, em contrapartida, esses mesmos pilares de desenvolvimento, apresentam
duas faces de uma mesma moeda de troca: de um lado o desenvolvimento e, do
outro, o desequilibrio proporcionado ao meio social e aos ecossistemas.

Somando as transformacgOes sociais aos desafios que emergem com as
situacdes de vida ditados pela ciéncia e tecnologia, surgem as exigéncias de novas
respostas sobre e no mundo. A formacdo de um cidaddo com atuacfes e atitudes
criticas perante as demandas sociais passou a ser uma urgente necessidade em
prol do nosso planeta e de sua sobrevivéncia perante o desafiante século XXI.

Nesse cenario, a BNCC aponta quais sdo “as aprendizagens essenciais a
serem asseguradas neste componente curricular” (BRASIL, 2017, p. 323). Assim, a
BNCC considera que “essas aprendizagens, entre outras, possibilitam que os alunos
compreendam, expliquem e intervenham no mundo em que vivem” (BRASIL. 2017,
p. 323).

Nessa mesma perspectiva, a BNCC apresenta a crianca como protagonista e
sujeito do processo ensino aprendizagem nos anos iniciais ao afirmar que o “aluno
possui vivéncias, saberes, interesses e curiosidades sobre o mundo natural e
tecnoldgico que devem ser valorizados e mobilizados” (BRASIL, 2017, p. 283).

Portanto, a BNCC apresenta consonancia com as pesquisas atuais que
descrevem que o conhecimento no ensino de Ciéncias das criancas das seéries
iniciais necessita ser abordado de maneira a explorar o mundo ao seu redor, 0 seu
cotidiano, o sentido e a importancia das coisas. Para Slongo e Delizoicov (2010), o
ensino de Ciéncias nas séries iniciais deve apresentar dimensdo ludica, sem
prejuizo de conteudo e o conhecimento cientifico tem que ser desejado e nao
imposto a crianca.

Ainda, nesse mesmo contexto, ela nos orienta que esses saberes do
cotidiano sejam considerados como ponto de partida para consolidar os
“conhecimentos sistematizados de Ciéncias” (BRASIL, 2017, p. 283), ou seja, € 0
aluno que “realiza a agdo, e nao alguém que sofre ou recebe uma acgao”
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p. 122).

Diante desse propésito, a BNCC apresenta o ensino de Ciéncias da seguinte
maneira. Nessa perspectiva, a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar

articulado de diversos campos do saber, precisa assegurar aos alunos do Ensino
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Fundamental o acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao
longo da historia, bem como a aproximagdo gradativa aos principais processos,
praticas e procedimentos da investigacéao cientifica. (BRASIL, 2017, p. 321).

Ainda, a BNCC justifica a apresentacdo e a presenca do Ensino de Ciéncias
pelo seu compromisso social com desenvolvimento integral dos alunos cujo objetivo
€ construir as demandas de atuacdo critica para posicionamentos frente os

obstaculos diarios proporcionados pela sociedade contemporanea, visando ainda:

[...] debater e tomar posicédo sobre alimentos, medicamentos, combustiveis,
transportes, comunicagdes, contracepgdo, saneamento € manutencdo da
vida na Terra, entre muitos outros temas, sdo imprescindiveis tanto
conhecimentos éticos, politicos e culturais, quanto cientificos. (BRASIL,
2017, p. 321).

Nessa mesma perspectiva, ainda, o ensino e a aprendizagem das Ciéncias da
Natureza séo apresentados na BNCC como uma area de conhecimento de grande
relevancia que oferece contribui¢cdes significativas para viver e atuar na sociedade,
considerando que a educacdo no presente século se torna cada vez mais complexa
e desafiadora em razdo das transformacdes que a sociedade contemporanea
proporciona na vida dos individuos, nas escolas e na sociedade como um todo.

Diante do contexto, acredita-se na relevancia do ensino de Ciéncias, bem
como as suas contribuicdes ao “acesso a diversidade de conhecimentos cientificos
ao longo da historia, bem como a aproximacao gradativa aos principais processos,
praticas e procedimentos da investigacao cientifica no processo educativo de nossos
alunos” (BRASIL, 2017, p. 321).

Nesse sentido, o ensino de Ciéncias € apresentado como um componente

curricular que tem a finalidade de:

[...] o compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, que
envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social
e tecnolégico), mas também de transform&-lo com base nos aportes
tedricos e processuais das ciéncias. (BRASIL, 2017, p. 321).

Assim, aprender Ciéncia na visdo da BNCC se estabelece como “o
desenvolvimento da capacidade de atuacdo no e sobre o mundo, importante ao
exercicio pleno da cidadania” (BRASIL, 2017, p. 321).

Ainda, em consonancia com a BNCC, alguns pensadores apresentam a

relevancia do ensino de Ciéncias e as suas contribuicdes no desafiante século XXI.
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Convém reafirmar que a BNCC utiliza o termo letramento cientifico, no entanto,
mesmo apresentando o termo alfabetizac@o cientifica e ndo letramento cientifico,
Bizzo (1998) salienta que uma das contribuicfes atuais do ensino de Ciéncias esta
na desafiante construcéo da alfabetizacao cientifica e tecnoldgica do cidadéao.

Para Damésio e Peduzzi (2017, p. 16), o desafio é “abordar os conteudos de
ciéncias, mas também sobre ciéncia, para que os estudantes sejam capazes de
compreender e até fazer parte desse empreendimento cientifico”.

Logo, o ensino de ciéncias na BNCC assume um papel imprescindivel na
formacao do cidad&o critico e atuante, como defende Damasio e Peduzzi (2017, p.
15), ja que segundo eles “o principal papel da escola sera o de ensinar conteudos de
tal maneira que gerem atitudes perante a sociedade em que vivemos, de como lidar
e como nao ser subjugado a ela”.

Nesse sentido, a BNCC destaca o ensino de Ciéncias com “um novo olhar
sobre o mundo que os cerca, como também facam escolhas e intervencdes
conscientes e pautadas nos principios da sustentabilidade e do bem comum”
(BRASIL, 2017, p. 321).

A BNCC apresenta o processo investigativo como ponto central da formacao
dos alunos e orienta que no planejamento das situacdes didatico pedagdgicas da
pratica docente “sejam estimulados e apoiados no planejamento e na realizagédo
cooperativa de atividades investigativas, bem como no compartihamento dos
resultados dessas investigacdes” (BRASIL, 2017, p. 322).

Dessa maneira, os planejamentos deverao atender:

[...] as situacbes de aprendizagem, partindo de questdes que sejam
desafiadoras e, reconhecendo a diversidade cultural, estimulem o interesse
e a curiosidade cientifica dos alunos e possibilitem definir problemas,
levantar, analisar e representar resultados; comunicar conclusées e propor
intervencdes. (BRASIL, 2017, p. 322).

Ademais, ela orienta sobre alguns fundamentos metodolégicos para o
planejamento de situacBes didatico-pedagbgicas, como a contextualizacao,
problematizagcdo, planejamento e implementacdo de propostas investigativas e de
intervencao da realidade aos seus redores.

Visando contemplar os fundamentos metodoldgicos, a BNCC reforca o ensino

de Ciéncias que possibilitard o aluno a “revisitar de forma reflexiva seus
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conhecimentos e sua compreensdo acerca do mundo em que vivem” (BRASIL,
2017, p. 322).

Portanto, a BNCC orienta que o ensino de Ciéncias deve proporcionar
situacOes didaticas no processo educativo dos alunos, visando contemplar as

seguintes areas e 0s respectivos objetivos destacadas no Quadro 1, a seguir.

1. Definicao de problemas v Observar o mundo a sua volta e fazer perguntas;

v Analisar demandas, delinear problemas e planejar
investigacoes;

v Propor hipoteses.

2. Levantamento, analise v Planejar e realizar atividades de campo (experimentos,
e representacédo observacfes, leituras, visitas, ambientes virtuais etc.);

v Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para
coleta, andlise e representacdo de dados (imagens,
esquemas, tabelas, graficos, quadros, diagramas, mapas,
modelos, representacbes de sistemas, fluxogramas,
mapas conceituais, simulacdes, aplicativos etc.);

v Avaliar informagéo (validade, coeréncia e adequacdo ao
problema formulado);

v Elaborar explicagcdes e/ou modelos;

v Associar explicacdes e/ou modelos a evolugdo historica
dos conhecimentos cientificos envolvidos;

v Selecionar e construir argumentos com base em
evidéncias, modelos e/ou conhecimentos cientificos;

v Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, e de
modo significativo, 0 conhecimento cientifico;

v Desenvolver solucdes para problemas cotidianos usando
diferentes ferramentas, inclusive digitais.

3. Comunicacéao v Organizar e/ou extrapolar conclus6es;

v Relatar informacg6es de forma oral, escrita ou multimodal;

v Apresentar, de forma sistematica, dados e resultados de
investigacoes;

v Participar de discussbes de carater cientifico com
colegas, professores, familiares e comunidade em geral;

v Considerar contra-argumentos para rever processos
investigativos e conclusdes.

4. Intervengéo v Implementar solu¢des e avaliar sua eficacia para resolver
problemas cotidianos;

v Desenvolver acgbes de intervencdo para melhorar a
gualidade de vida individual, coletiva e socioambiental.

Quadro 7 — Orientac8es da BNCC para o Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental
Fonte: Brasil (2017, p. 321)

Em consonancia com os pressupostos apresentados, a BNCC apresenta o
ensino de ciéncias com 8 competéncias especificas e que devem ser articuladas
com as competéncias gerais da Educacéo Basica.

E, para orientar na construcdo e elaboracdo dos curriculos de Ciéncias dos
anos iniciais, as aprendizagens essenciais foram organizadas em trés unidades

tematicas: Matéria e Energia; Vida e Evolucéo; e Terra e Universo (BRASIL, 2017).
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No contexto das unidades teméticas, 0s espacos das salas de aula passam a
ser espacos de debate e de troca de saberes entre alunos e professores. O mundo
ao redor da escola e o cotidiano dos alunos séo convidados a fazerem parte, bem
como suas situacbes significativas buscando estimular o acesso as novas
informagdes, inquietagbes ambientais, se transformando em ponto de partida para a
sistematizacdo dos conhecimentos cientificos. Dessa feita, “trazer o mundo externo
para dentro da escola, possibilitar 0 acesso as novas formas de compreendé-lo, a
suas questbes candentes, fazem parte dessa alimentacdo” (DELIZOICOV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p. 119).

Diante de tais orienta¢cdes, a BNCC fomenta a reflexdo e o desafio do novo,
tdo urgente e necessario no século XXI. Entdo, pode-se compreender que “propiciar
o novo em Ciéncias Naturais é trazer para o ambiente escolar as noticias de jornal,
as novidades da internet, é visitar museus e exposi¢cdes de divulgacdo cientifica,
como parte da rotina da vida escolar’ (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO,
2009, p. 119):

Ndo basta que os conhecimentos cientificos sejam apresentados aos
alunos. E preciso oferecer oportunidades para que eles, de fato, se
envolvam em processos de aprendizagem nos quais possam vivenciar
momentos de investigagdo que Ihes possibilitem exercitar e ampliar sua
curiosidade, aperfeigoar sua capacidade de observacao, de raciocinio l6gico
e de criacdo, desenvolver posturas mais colaborativas e sistematizar suas
primeiras explicagfes sobre o mundo natural e tecnoldgico, e sobre seu
corpo, sua saude e seu bem-estar, tendo como referéncia os
conhecimentos, as linguagens e os procedimentos proprios das Ciéncias da
Natureza (BRASIL, 2017, p. 329).

Em linhas gerais, a BNCC preconiza que o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais contemple o dialogo constante entre as diferentes areas do saber, partindo
da construcdo problematizadora e contextualizada do conhecimento, contribuindo
para a formacéo do cidad&o critico e atuante na sociedade e no desenvolvimento do
letramento cientifico.

Nesse sentido, repensar a pratica docente e o papel da escola passa a ser
uma exigéncia atual e, segundo Freire (1987, p. 38) afirma, “a praxis, porém, é a
reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”.

Rego (1995, p. 56) aponta que Vygotsky atribui enorme importancia “ao papel
da interac&o social no desenvolvimento humano”. A escola € um lugar privilegiado

para as transformacdes, as interagcdes sociais e para a constru¢do do conhecimento,
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espaco de discussao, reflexdo, da escuta do outro, da convivéncia respeitosa e do
desenvolvimento da cidadania. (REIGOTA, 1998).

Em observancia ao contexto que se apresenta nesse século, a BNCC
favorece o0s avancos e recuos para a realidade educacional em relacdo a sua
implementacgéo, principalmente na elaboragéo do planejamento da pratica docente e
No processo ensino aprendizagem.

Para implementar esses avancos, diversas pesquisas e estudos recentes
destacam que os professores sdo essenciais nos processos de construcdo de
mudancas ou na implementacdo de documentos norteadores como a BNCC.
Corradini e Mizucami (2011, p. 54) afirmam que “para entender o contexto escolar, a
estabilidade e as mudancas, e promover alteracdes no processo educacional, é
preciso entender e apoiar a formacgao de professores”.

Nesse contexto de implicagdes, a BNCC ressalta o “desenvolvimento do
letramento cientifico” como um compromisso social da area e, em seguida, aponta
um distanciamento para se atingir o objetivo quando apresenta detrimento aos
conhecimentos cientificos ao explicitar que “aprender ciéncias nao é a finalidade
dltima do letramento, mas sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacdo no e
sobre o mundo” (BRASIL, 2017, p. 273).

Ainda, tratando sobre esse mesmo compromisso social e do desenvolver o
letramento cientifico, torna-se preocupante que “a maioria dos professores da area
de Ciéncias ainda permanecam seguindo livros didaticos e insistindo na
memorizagado de informagdo” (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p.
98).

A BNCC salienta que “qualquer aluno possui vivéncias, saberes, interesses e
curiosidades sobre o mundo natural e tecnoldgico” (BRASIL, 2017, p. 283), mas, no
entanto, ainda identificamos educadores “acreditando na importancia dos conteudos
tradicionalmente explorados e na exposicdo como forma principal do ensino”
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p. 98).

Nessa perspectiva, é necessario romper com a pratica tradicional e considerar
gue o conhecimento cientifico produzido no ambito da reflexdo coletiva e dialdgica é
relevante e significativo ao aluno. Assim, o “didlogo a ser realizado refere-se aos
conhecimentos que ambos os sujeitos da educacdo, aluno e professor, detém a
respeito do tema, objeto de estudo e compreensao” (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2009, p. 49).
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Sabe-se que para desenvolver as situagbes didatico-pedagdgicas de
aprendizagem orientadas pela BNCC e que irdo ao encontro da construcédo continua
do letramento cientifico, contemplando o0 ensino por investigacdo, a
contextualizacdo, a problematizacdo, o planejamento e a implementacdo de
propostas investigativas e de intervengao da realidade ao seus redor, priorizando o
ensino baseado nas competéncias e habilidades serdo necesséarias formacdes e
grupos de estudos em servicos a serem desenvolvidos no chdo das escolas
brasileiras. Levando em conta o respeito a realidade local e o tempo de cada
unidade de ensino para construir coletivamente os estudos e as propostas de
intervencao.

Portanto, se faz necessario os momentos e espacos de estudo em servico,
guando os professores aprendem juntos, cada um pode aprender com 0 outro. I1Sso
os leva a compartilhar evidéncias, informagdes e a buscar solugdes. A partir daqui
0s problemas importantes das escolas comecam a ser enfrentados com a
colaboracéo entre todos. (GADOTTI, 2009, p. 31).

Ainda, sera necessario diminuir as barreiras do ensino de ciéncias sendo
ministrado de maneira secundaria ou por meio de aulas expositivas, onde cabe aos
alunos a absorcdo dos conhecimentos na visdo da educacgdo bancéaria (FREIRE,
1979).

Sobre a barreira apresentada acima, Krasilchik (1987) afirma que, “[...] os
cursos de formacdo inicial possuem deficiéncia nas areas metodoldgicas que se
ampliaram para o conhecimento das préprias disciplinas, levando a inseguranca em
relacdo a classe, a baixa qualidade das aulas e a dependéncia estreita dos livros
didaticos.” (KRASILCHIK, 1987, p. 87).

Além das dificuldades e entraves apresentados na pratica dos docentes dos
anos iniciais para conhecimento e implementacéo da BNCC, constatou-se ainda que
muitas vezes o professor s6 tem como material ou ferramenta de trabalho o livro
didatico, onde a ciéncia que € legitimada nos livros ndo atende aos objetivos de um
letramento cientifico, tecnoldgico e interdisciplinar, devido a baixa qualidade.

Em suma, € notoério que diante de qualquer diretriz, os educadores sinalizem
as insatisfacdes quanto as "condicbes de trabalho que garantam ao professor um
salario digno, valorizacao profissional ambiente adequado e seguro” que impactam
na pratica docente e para a implementacdo sinalizam da necessidade e a

“possibilidade de formagao permanente, tempo para a reflexdo estudo e elaboracéo
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de seus materiais de trabalho” (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2009, p.
118).

E, por fim, podemos acrescentar as péssimas condi¢cdes de trabalho que vao
desde os atrasos salariais e falta de material de apoio didatico as condicbes
precérias dos espacos fisicos de nossas escolas publicas. Infelizmente, realidades
gue sdo comuns em muitas unidades da Rede Municipal de Duque de Caxias e do

Brasil.
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4 METODOLOGIA

Nosso desejo é que a escola cumpra um papel social de humanizacéao e
emancipacdo, onde o aluno possa desabrochar, crescer como pessoa e
como cidadao, e onde o professor tenha um trabalho menos alienado e
alienante, que possa repensar sua pratica, refletir sobre ela, ressignifica-la e
buscar novas alternativas. Para isto entendemos que o planejamento é um
excelente caminho. (VASCONCELLOS, 1999)

O planejamento € o ponto de partida de toda pratica consciente e um dos
primeiros passos da pesquisa. Na presente pesquisa, 0 planejamento se relaciona
desde os pensamentos, as ideias, sonhos e preocupac¢des na madrugada adentro. A
construcdo do projeto, a escrita dos objetivos a pratica das acdes de investigacdes
desenvolvidas, nasceram das premissas dos rascunhos apds aulas do mestrado e
encontros com a Orientadora.

Neste capitulo, apresentaremos o caminho percorrido e realizado ao entorno
do objeto de pesquisa no contexto da sala de aula e o cotidiano da pratica
pedagogica. Iremos apresentar a abordagem metodoldgica, o contexto e universo da
pesquisa, as técnicas e instrumentos de coletas de dados e a implementacdo da

Formacéo Continuada.

4.1 Amostra

A pesquisa foi desenvolvida em uma Unidade da Rede Publica Municipal
localizada no municipio de Duque de Caxias, onde a pesquisadora foi gestora por
aproximadamente 7 anos. A Unidade foi inaugurada em 1992 e municipalizada em
2006. A unidade é uma das poucas escolas no bairro a ofertar o ensino fundamental
para 0s anos iniciais.

A unidade apresenta no Mapa Estatistico' do més de maio, aproximadamente

650 alunos, 34 turmas, sendo 5 turmas de Classe Especial, 2 turmas de AEE, 7

! Documento oficial da SME-DC de carater estatistico com o objetivo de informar mensalmente o
namero de alunos e profissionais da educagéo da Unidade Escolar.
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turmas de Educagéo Infantil, 13 turmas do Ciclo de Alfabetizagdo, 4 turmas de 4°
Ano de Escolaridade e 3 turmas de 5° Ano de Escolaridade do Ensino Fundamental.

A situacéo da escola segundo os dados de censo escolar 2018 e do IDEB, no
indicador de fluxo € que a cada 100 alunos ,20 ndo foram aprovados e em relacéo a
distor¢cdo idade-série de cada 100 alunos, 36 apresentam atraso escolar de 2 anos
ou mais.

O contexto aos arredores da escola € marcado pela violéncia local, devido a
acentuada presenca do trafico de drogas diante da falta de politicas publicas como:
saneamento basico, falta d’agua encanada e tratada para uma grande parte da
populacdo, bem como as questdes ambientais no que diz respeito a concentragéo
do acumulo de lixo a céu aberto. Assim, sdo criancas na maioria em situacao de
vulnerabilidade social, que vivem a dura realidade da privacdo dos seus direitos
basicos a saude e a educacéo.

Os sujeitos da pesquisa serao os 25 professores da unidade que atendem da
Educacao Especial ao 5° ano de escolaridade. Sao professores que apresentam em
sua pratica pedagdgica, um bom comprometimento, porém nos ultimos anos a Rede
Municipal vem vivenciando um desgaste em relagcéo a retirada de direitos, greves,
paralisacbes e as condi¢cdes precarias de nossas escolas, o que faz com que a
pratica docente sofra 0s impactos e seja visivel o deséanimo dos professores.

Sao professores concursados e oriundos do concurso por meios da formacéao
inicial que é o curso de formacéao de professores, nivel ensino médio. No momento,
apenas uma professora apresenta em sua formagdo somente o curso de formacao

de professores (a professora do 1° Ano do Ciclo).

4.2 Coleta de Dados

Para alcancar os objetivos especificos abaixo, esta pesquisa se constituiu em
uma pesquisa aplicada, quanto a natureza, pois “objetiva gerar conhecimentos para
a aplicacdo e pratica, dirigida a solucdo especifica e envolve interesses locais”
(SILVA; MENEZES, 2001, p. 20).

Em relacdo aos objetivos, a pesquisa se caracteriza como explicativa.

Segundo Gil (2008), as pesquisas explicativas apresentam a preocupacao em
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identificar ou comprovar os fatores que explicitam ou colaboram para sustentar a
ocorréncia dos fendmenos investigados.

Quanto a abordagem metodologica, a pesquisa € qualitativa. Segundo
Moreira e Caleffe (2008, p. 73), “a pesquisa qualitativa explora as caracteristicas dos
individuos e cenérios que ndo podem ser facilmente descritos numericamente. O
dado é frequentemente verbal e é coletado pela observagao, descrigdo e gravagao”.
Assim, “[...] o ambiente natural é fonte direta para a coleta de dados e o pesquisador
€ o instrumento-chave” (SILVA; MENEZES, 2001, p. 20). No que diz respeito aos
procedimentos, a pesquisa se definiu como pesquisa participante.

Sendo assim, com o propdsito de organizar a pesquisa e alcancar o objetivo

geral, a mesma foi estruturada em 3 momentos, com 0s respectivos objetivos

especificos:
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Figura 1 — Momentos e objetivos especificos
Fonte: o Autor

Ao mergulharmos na realidade desafiadora da sala de aula com o olhar
curioso voltado para o ensino de ciéncias no cotidiano dos anos iniciais e as
possibilidades de uma formacg&o continuada, identificamos, com a abordagem
qualitativa, a possibilidade de varios elementos que ela nos proporcionaria para
estudarmos e compreendermos melhor o que se colocou enquanto problema de

nossa pesquisa.
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A abordagem qualitativa possibilita investigar, interpretar e analisar as
realidades e fenbmenos em que ndao podemos quantificar. Para Minayo (2001), a
pesquisa qualitativa trabalha com o contexto do universo de significados, causas,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, que surgem da realidade e dos espacos
mais profundos das relacdes entre os sujeitos, dos processos e dos fendbmenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis, pois 0s processos dos
fendmenos investigados se integram a capacidade de interpretacfes das realidades,
onde sujeito e objeto do conhecimento constituem os significados.

A pesquisa em uma abordagem qualitativa, preocupa-se em investigar a partir
da realidade, do cenério da pesquisa e da subjetividade dos sujeitos pesquisados,
para compreender quais os fatores, como e qual o significado construido para os

acontecimentos investigados. Nesse sentido, Bogdan e Biklen sinalizam que:

[...] a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

No ambito da pesquisa no ensino de ciéncias e da formacao de professores, a
pesquisa qualitativa é considerada de grande relevancia por proporcionar grandes
possibilidades para conhecer mais a fundo o cotidiano da préatica docente, do ensino
de ciéncias, explorando o desenvolvimento do processo educativo, os ambientes, as
ferramentas, o tempo, 0s personagens, as relagdes, as percepcoes, os valores, as
atitudes onde a prética pedagogica é vivenciada com seus significados.

Assim, para atender aos objetivos da pesquisa, utilizamos como métodos de
coleta de dados, o Diario de Campo, a observacdo, registros fotograficos,
entrevistas, questionarios e documentos existentes no contexto da sala de aula,
como o diario de classe e o planejamento semanal e anual. Nesse sentido, a
descricdo abaixo configura-se por meio do percurso a construcdo e aplicacdo de
cada um dos métodos de coleta de dados, no ambito da realizacdo da pesquisa.
Iremos iniciar com o Diario de Campo, por ser o primeiro método construido na
realizacdo do planejamento da pesquisa.

Diario de Campo. O diario de campo apresentou possibilidades de registro
das observacdes diarias, leituras e interpretagfes das relacdes que se configuram

Nos espacos em que as praticas escolares sdo desenvolvidas, fato que nos motivou
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a escolher o diario de campo como um instrumento de registros na pesquisa.
Construimos o diario de campo para ser um documento que registrou as
observacdes diarias nos 3 momentos da pesquisa, como apresentaremos abaixo:

No 1° momento — Antes da Formacdo Continuada, registramos as
observacdes diarias das situacfes em sala de aula, como 0s movimentos, gestos,
atitudes, relagbes, sabores, movimentos, dinamica da sala de aula, leituras,
interpretacdes do processo educativo, dos tempos, espacos de gestdo pedagdgica,
ambiente da sala de aula. Em relacdo ao professor, as representacfes, dominios
pedagdgicos, didaticos, intencionalidade no planejamento no que diz respeito a
producdo do conhecimento no processo educativo, 0s processos de intervengao
pedagogica e a intencionalidade no processo educativo. No que diz respeito ao
aluno, as atividades, as interacfes, a relacdo professor-aluno e aluno-professor,
participacdo, aprendizagem, mediacéo e saberes construidos.

No 2° momento - Durante a Formacdo Continuada, registramos as
observacdes diarias durante a formacado continuada como situacdes que envolveram
0 sujeito principal da pesquisa em relacdo as posturas que representa diante do
processo ensino aprendizagem, a producdo do conhecimento dos alunos, o ensino
de Ciéncias, quais sao suas perspectivas frente ao convite de reflexdo critica em
relacdo a pratica docente, quais as inspiracdes apresentadas frente ao convite da
formacdo continuada para fomentar praticas comprometidas com o ensino de
ciéncias e a sustentabilidade em uma visao interdisciplinar, contextualizada nas
dimensdes dialdgica, filosoéfica, pedagdgica e politica.

Os registros das observacdes diarias no Diario de Campo foram realizados

em uma postura e visdo qualitativa das situaces e espacos, segundo Demo (2012):

[...] O analista qualitativo observa tudo, o que & ou ndo dito: os gestos, 0
olhar, o balanco, o meneio do corpo, o vaivém das méaos, a cara de quem
fala ou deixe de falar, porque tudo pode estar imbuido de sentido e
expressar mais do que a proépria fala, pois a comunicacdo humana é feita de
sutilezas, ndo de grosserias. Por isso, é impossivel reduzir o entrevistado a
objeto. (DEMO, 2012, p. 33)

Sendo assim, o percurso percorrido por nossa pesquisa buscou aproximacoes
nas consideracdes também de Macedo (2010), quando aponta que o diario de

campo:
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Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario €, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos atores
pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a apreensdo dos
significados que os atores sociais déo a situacao vivida. O diario € um dispositivo na
investigacdo, pelo seu carater subjetivo, intimista. (MACEDO, 2010, p. 134)

O diario de campo para Macedo (2010) e para a nossa pesquisa, permite-
nos observar, investigar, estudar e apreender os significados das situacdes
vivenciadas nas salas de aula e pelos sujeitos envolvidos no contexto e no cenario
investigado por nossa pesquisa nos 3 momentos citados acima. Ainda, Bogdan e
Biklen (1994) indicam que:

[...] as notas de campo consistem em dois tipos de materiais. O primeiro é
descritivo, em que a preocupacado € captar uma imagem por palavras do
local, pessoas, acdes e conversas observadas. O outro é reflexivo — a parte
que apreende mais o0 ponto de vista do observador, as ideias e
preocupacgdes. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 152)

O diario de campo apresentou-se de grande relevancia em nossa pesquisa.
Como instrumento significativo da pesquisa qualitativa, e como lugar de registros
das observacdes, das reflexdes e andlises do cenario e sujeitos investigados no
contexto da pratica educativa, das concepcdes e percepcdes do professor,
percebidas em sua atuacdo, no desenvolvimento das atividades ou nos momentos
de intervencdo, na relacdo professor-aluno e no processo de producdo do
conhecimento.

O diario de campo (Figura 2) fomenta reflexdes e analises sobre as a¢fes do
professor em sala de aula, por meio de seus registros descritivos e reflexivos,
relacionando-os com a pratica. Assim, a escrita nos direciona ao contexto social e
histérico dos registros, fomentando reflexbes criticas e futuras mudancas
conscientes.

Permeados por essa preocupacdo, construimos o nosso proprio Diario,
baseado nas orientacbes de Bogdan e Biklen (1994). Ele foi constituido apos
pesquisas realizadas em artigos que utilizaram o mesmo como ferramenta para o

registro e coleta de dados.
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Figura 2 — Diario de campo utilizado na coleta de dados — antes da formag&o continuada, outubro e

novembro de 2019.
Fonte: o Autor

O diario de campo baseado nos autores Patton (1980) e Bogdan e Biklen

(1994), compreende a parte descritiva e a parte reflexiva. Sobre a parte descritiva,

0s autores orientam:

1. Descricdo dos sujeitos. Sua aparéncia fisica, seus maneirismos, seu
modo de vestir, de falar e de agir. Os aspectos que os distinguem dos
outros devem ser também enfatizados;
2. Reconstrucdo de didlogos. As palavras, os gestos, os depoimentos, as
observacfes feitas entre 0s sujeitos ou entre estes e o pesquisador devem
ser registrados. Na medida do possivel, deve-se utilizar as suas proprias
palavras. As citacdes sdo extremamente Uteis para analisar, interpretar e
apresentar os dados;
3. Descricdo de locais. No ambiente onde é feita a observacéo, deve ser
descrito 0 uso de desenhos, ilustrando a disposi¢cdo dos méveis, 0 espacgo
fisico, a apresentac¢édo visual do quadro de giz, dos cartazes;
4. Descricdo de eventos especiais. As anotagbes devem incluir o que
ocorreu, qguem estava envolvido, e como se deu esse envolvimento;
5. Descricdo das atividades. Devem ser descritas as atividades gerais e 0s
comportamentos das pessoas observadas, sem deixar de registrar a
sequéncia em que ambos ocorrem;
6. Os comportamentos do observador. Sendo o principal instrumento da
pesquisa, € importante que o observador inclua nas suas anotacdes as suas
atitudes, acbes e conversas com o0s participantes durante o estudo.

(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 30-31)

Na parte reflexiva, o0s mesmos autores orientam incluir observagdes pessoais,

impressdes ou preconcepcdes, como as reflexdes abaixo:

1. Reflexdes analiticas. Referem-se ao que esta sendo “aprendido” no
estudo, isto é, temas que estdo emergindo, associagfes e relagdes entre

partes, novas ideias surgidas;
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2. Reflex6es metodologicas. Nessas, estdo envolvidos os procedimentos e
estratégias metodoldgicas utilizados, as decisGes sobre o delineamento
(design) do estudo, os problemas encontrados na obtencdo dos dados e a
forma de resolvé-los;

3. Dilemas éticos e conflitos. Aqui entram as questdes surgidas no
relacionamento com os informantes, quando podem surgir conflitos entre a
responsabilidade profissional do pesquisador e o compromisso com 0s
sujeitos;

4. Mudancas perspectivas do observador. E importante que sejam anotadas
as expectativas, opinides, preconceitos e conjecturas do observador e sua
evolucéo durante o estudo;

5. Esclarecimentos necessarios. As anotagcdes devem também conter
pontos a serem esclarecidos, aspectos que parecem confusos, relacdes a
serem explicitadas, elementos que necessitam de maior exploracéo.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 31)

Com base nos conhecimentos dos autores acima, construimos o roteiro diario
do nosso Diario de Campo. No entanto, ndo dividimos suas folhas de anotacfes nas
partes descritivas e reflexivas, o roteiro e 0s registros contemplaram a parte
descritiva e reflexiva nos momentos de anotacdes e na totalidade dos registros
diarios.

A parte descritiva contemplou os registros da descricdo dos sujeitos, do
espaco, comportamentos, do desenvolvimento das atividades, os gestos, atitudes e
acOes. A parte reflexiva contemplou o meu olhar reflexivo enquanto pesquisador, em
relacdo as suas ideias, ponto de vista, andlises e reflexdes sobre a didatica
empregada, a metodologia desenvolvida, os conflitos de relagdo com os alunos, os
entraves no processo educativo, os desafios com a aprendizagem que Sao
existentes em sala de aula, e que podem ser sinais de clarificacdo, possibilidades e
preocupacado. (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Figura 3 — Roteiro do nosso Diario de Campo — outubro de 2019
Fonte: o Autor

Além do Diario de campo, utilizamos como método de coleta de dados a
observacéo. Na construcao do diario de campo, surgiu a divida: o que ndo podemos

deixar passar despercebido em nosso registro e no da pessoa do pesquisador?
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Como registrar? E qual o roteiro a seguir para ndo perdermos o foco dos nossos
objetivos?

2. Observacédo. Buscamos, com a observagdo, o cuidado para comtemplar
cada gesto, som, movimento da sala de aula, em busca das evidéncias para o objeto
de nossa pesquisa A observacdo ganhou a sua relevancia com o processo de
investigacdo e organizacdo dos métodos de coleta de dados de nossa pesquisa, e
com a constru¢do de um planejamento de roteiro, como iremos apresentar mais a
frente. Lidke e André (1986, p 26) “apontam que a observagdo € um método de
andlise visual que aproxima o pesquisador ao ambiente natural em que o fendmeno
investigado ocorre, aproximando o pesquisador a visdo e a perspectiva dos sujeitos
investigados.”

Em relacdo a validade da observacéo, Ludke e André alertam (1986, p. 25)
“para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacéo cientifica, a
observacéo precisa, antes, ser controlada e sisteméatica. Isso implica a existéncia de
um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparagao rigorosa do observador.”

Sendo assim, nossas consideracdes sobre o roteiro de planejamento para as
observacgOes diarias apoiaram-se nas reflexdes acima, de Ludke e André (1986, p.
25), e ainda a necessidade de “planejar significa determinar com antecedéncia ‘o
qué’ e ‘o como’ observar.”

A construcao do inicio do roteiro se deu com a escrita da pergunta de partida
e 0s objetivos do projeto de pesquisa, para emergir possiveis argumentos
relacionados ao contexto investigado e assim conseguir descrever, caracterizar,
aprofundar, explicar e entender o ambiente e o foco da nossa investigagao.
Definindo, assim, o foco da observacéo e investigacao da pesquisa.

ApoOs a organizacdo do Diario de Campo e o roteiro de observacéo, as visitas
foram pontuais e realizadas de duas a trés vezes por semana. Os encaminhamentos
do processo de investigacdo da pesquisa seguiram uma rotina planejada pelos
objetivos e roteiro da Pesquisa ou em orientacfes reorganizadas apds encontros
com a Orientadora.

A cada visita na sala de aula e registros realizados em Diario de Campo,
percebi a importancia e a relevancia que a observagao apresentava para a pesquisa.
Foi possivel perceber, também, a dificuldade que a professora demonstrava com a
minha presenca em sala de aula. Nesse momento, foi necessario desconstruir, junto

a professora, a minha imagem de Diretora, para construir com gestos, olhares,
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atitudes e movimentos, a imagem de pesquisador presente em sala de aula nos dias
de observagéo.

Na pesquisa, a sala de aula apresentou-se como uma caixa preta, onde se
revela o cotidiano das escolas, as experiéncias dos professores, os desafios e 0s
sucessos presentes na produgao do conhecimento das criangas e professores, bem

como a dicotomia teoria e préatica. Assim:

A observacao direta permite também que o observador chegue mais perto
da “perspectiva do sujeito”, um importante alvo das abordagens qualitativas.
Na medida em que o observador acompanha “in loco” as experiéncias
diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto &, o
significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acbes. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).

A ética foi imprescindivel nesse periodo de pesquisa. O cuidado em separar e
nao deixar o que foi observado em sala de aula influenciar em decisdes futuras no
ambito das questdes pedagdgicas e administrativas na escola. Assim, percebi que a
cada visita, nascia em mim a postura de pesquisadora, que centrava o meu olhar e
0S meus ouvidos cada vez mais nos aspectos imprescindiveis da pesquisa, a
relevancia que o momento inicial representava para o levantamento dos dados e as
angustias que cresciam com os desafios presentes no momento dos registros de
uma pesquisa qualitativa.

O roteiro de observacgéo teve como base os estudos e orientacdes de Altet
(2015, p. 67-71), publicados no Cadernos de Pesquisa, v. 47 n° 166. Dessa forma, a
observagdo assumiu um roteiro de “o que” e “‘como” observar e registrar. Segue

abaixo (Figura 4) o roteiro de nossa pesquisa:
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Figura 4 — Roteiro de Observacéo do Diario de Campo no 1° Momento da Pesquisa
Fonte: o Autor

Assim, os registros das observacdes diarias no Diario de Campo foram
realizados no 1° momento da pesquisa — Antes da Formacdo Continuada nos
espacos da sala de aula, nas atividades extraclasse da turma e nos momentos de
reunides pedagogicas na Unidade Escolar. O periodo de observacéo foi realizado de
01 de outubro a 29 de novembro, totalizando 8 semanas de observacdo em sala de

aula e registros em Diario de Campo.

Figura 5 — Foto de um registro do Diario de Campo do 1° momento da Pesquisa — Antes da Formacao
Continuada, outubro a novembro de 2019
Fonte: o Autor
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DIARIO DE CAMPO

DADOS DE IDENTIFICACAO
Data : Outubro de 2019
Hora inicio:13h/ Hora término:15h
Local: SALA DE AULA
Atividades /situacoes vivenciadas :
(Contemplar em 1° momento: A parte descritiva /2° momento: A parte reflexiva)
Acompanho a turma desde o pdtio e subida da rampa. As carteiras estao organizadas
uma atrds das outras, de modo que o espaco entre uma fila e outro é estreito , deixando
pouco espaco para a circulacao das criancas.

A turma é do ciclo de alfabetizagdo , ndo apresenta distorgao série idade. Sdo alunos
assiduos .

As criancas estdo agitadas , devido o espaco da sala que dificulta a realizacao de
atividades coletivas , de escuta do aluno , de trabalhos em grupo ou rodas de conversa. A
rotina da aula é apresentada e escrita no quadro

Figura 6 — Recortes da reescrita e digitagao dos registros do Diario de Campo da 12 semana da
Pesquisa / 1° Momento da Pesquisa — Antes da Formacédo Continuada — outubro de 2019.
Fonte: o Autor

Em conjunto com o Diario de Campo e a Observacdo, a entrevista
demonstrou, de maneira crucial, a importancia dentro do processo de investigacao
de nossa pesquisa. As entrevistas foram realizadas durante as atividades
extraclasse, para que nao prejudicasse o direito de aprender dos alunos. Marcamos
horario e local na escola, antecipadamente.

3. Entrevista. Em relacdo a entrevista, Ludke e André reforcam que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
gualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos. Uma
entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais. (LUDKE; ANDRE, p. 34, 1986)

Em relacdo ao lugar da entrevista em nossa pesquisa, a principio, ela seria
uma entrevista de gravacdo direta para que pudéssemos assimilar a fala e as
respostas com exatidao do sujeito principal da pesquisa. No entanto, e infelizmente,
0 sujeito principal da pesquisa ndo nos deu a autorizagdo de realizar a gravacgao
direta das entrevistas. No atual contexto da ndo autorizacdo de gravacdo direta,

recorremos as abordagens de Ludke e André, ao enfatizarem que:

[...] na entrevista, a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a
imposicdo de uma ordem rigida de questbes, o entrevistado discorre sobre
o tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que, no fundo,
s&o a verdadeira raz&o da entrevista. (LUDKE; ANDRE, p. 34, 1986)
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Portanto resolvemos realizar uma entrevista em um ambiente de interacéo,
por meio do registro, menos estruturada, com um roteiro com perguntas abertas
sobre um determinado tema, com o objetivo de apontar aclaramentos em relacéo ao
gue ndo conseguimos captar no questionario e nos registros de observacdes diarias
registradas no Diario de Campo. Percebemos que sem a gravacao direta,
perderiamos a vantagem de registrar todos os apontamentos e percepcdes orais do
sujeito principal da pesquisa, mas ganhariamos informacfes de maneira verdadeira.

Realizamos a entrevista por meio do registro. Na entrevista por registro, o
pesquisador realiza a leitura da pergunta e registra os apontamentos e respostas do
sujeito principal. Assim, o registro é feito por meio de notas, durante a entrevista.

Lidke e André apontam que:

Em compensacéo, as notas ja representam um trabalho inicial de selecdo e
interpretacdo das informacgdes emitidas. O entrevistador j& vai percebendo o
gue é suficientemente importante para ser tomado nota e vai assinalando de
alguma forma o que vem acompanhado com énfases, seja do lado positivo
ou do negativo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 37).

A entrevista nos permitiu realizar correcées e/ou esclarecimentos em relacao
a dados ja coletados no questionario inicial da pesquisa e no Diario de Campo.

Em nossa pesquisa, realizamos entrevistas focando 3 temas principais: a
pratica pedagogica, a formacdo inicial e continuada (conhecer para planejar
intervencdes e mudancas) e a relevancia do ensino de ciéncias (com as 3

perguntas).
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Figura 7 — 12 Entrevista sobre a pratica pedagogica — Antes da Formacao Continuada / Outubro de
2019.

Fonte: o Autor

mudancas — antes da Formag&o Continuada / Novembro de 2019
Fonte: o Autor
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Figura 9 — 32 Entrevista — Realizadas no 3° Momento da Pesquisa — Apds a Formacédo Continuada
Fonte: o Autor

Figura 10 — 2° Momento da Pesquisa: Durante a Formac¢do Continuada, fevereiro de 2020 —
Entrevista com 3 perguntas envolvendo a relevancia sobre o Ensino de Ciéncias / Anexados no Diario
de Campo

Fonte: o Autor
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Figura 11 — Roteiro da 12 Entrevista sobre a pratica pedagégica — 1° momento da pesquisa — Antes
da Formacao Continuada / Outubro de 2019 / Anexados no Diario de Campo
Fonte: o Autor

]
/ UNIGRANRIC

Figura 12 — Roteiro da 22 Entrevista sobre a pratica pedagdgica — 1° momento da Pesquisa — Antes
da Formacao Continuada / Outubro de 2019 / Anexados no Diério de Campo.
Fonte: o Autor
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Figura 13 — Roteiro da 32 Entrevista realizada em dois momentos da pesquisa. No 1° momento da
Pesquisa — Antes da formacao Continuada e no 2° momento da Pesquisa — Durante a Formacao
Continuada — Entrevista com 3 perguntas envolvendo a relevancia sobre o Ensino de Ciéncias /
Anexados no Diario de Campo, novembro de 2019 e fevereiro de 2020.

Fonte: o Autor

4. Questionarios. Os questionarios, segundo Richardson (1999), apresentam
grande importancia, pois cumprem fun¢cdes como descrever as caracteristicas e
indicar determinadas variaveis e percepc¢des dos sujeitos investigados.

O questionario possibilitou a apresentacdo de quem séo os professores, como
se deu a sua formacao inicial e continuada, como o trabalho docente é desenvolvido,
as condi¢cbes, desafios e realidades do ensino de ciéncias, bem como identificar
suas percepcdes sobre o ensino de ciéncias e as necessidades formativas dos
professores.

O pré-teste foi aplicado em agosto de 2019, com duas professoras da rede
municipal de ensino. Os itens dos questionarios e a analise dos mesmos,
posteriormente, foram organizados em 5 partes.

A primeira parte descreve a identificacdo do professor, ou seja, seu perfil, e a
segunda parte descreve a formacao do professor, como a sua area de formacéo e a
instituicdo de ensino onde concluiu o curso.

A terceira parte do questionario descreve a pratica docente: tempo de servico,
as condicfes de trabalho, a centralizacdo das areas do conhecimento, os motivos da
centralizacdo, as dificuldades para ensinar ciéncias, conteudos ou temas, o livro
didatico como ferramenta de apoio, a frequéncia com que utiliza o livro didatico, a
frequéncia com que desenvolve as aulas de ciéncias e a falta de apoio de material
didatico.
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A quarta parte do questionario descreve a formagdo inicial: questiona sobre a
ementa e a grade curricular, referentes ao ensino de ciéncias em sua formacao
inicial, a carga horéaria sobre alguma disciplina que contemplasse o ensino de
Ciéncias, se a insuficiéncia ou a falta dessa disciplina prejudicou a pratica
pedagdgica, comprometendo a qualidade das aulas ou interferindo na auséncia do
ensino de ciéncias nos anos iniciais da educacao béasica.

A quinta parte descreve a formacéo continuada: sobre as experiéncias em
formacdo continuada na area de ciéncias, os temas abordados, se a escola que
ofertou ou a SME, se os temas abordados estavam relacionados a sua prética, quais
assuntos sente necessidade em aprofundar, quais os temas de interesse, como
deveria ser uma formacdo continuada e quais momentos deveriam ser
contemplados. O questionario foi aplicado paralelamente as observacbes em

situacdes de sala e em momentos extraclasse do professor.

Figura 14 — Questionério aplicado no 1° Momento da Pesquisa (Antes da Formacao Continuada) —
outubro de 2019.
Fonte: o Autor

1IDENTIFICAGAC 4. FORMAGAO INICIAL
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Figura 15 — Roteiro do Questionario aplicado ao professor antes da Formagao Continuada — outubro
de 2019.
Fonte: o Autor

Além das técnicas acima (Figura 16), por fim, utilizamos como coleta de
dados a pesquisa documental e os registros fotograficos.

5. A pesquisa documental abordou os documentos existentes no contexto
investigado, como o diario de classe, o caderno de planejamento e registros de
fotos. Segundo Ludke e André (1986), é uma possibilidade de pesquisa valiosa que
tem a capacidade de apresentar novos olhares e aspectos do problema investigado,
ampliando as informacfes obtidas pelas técnicas anteriores. A analise do
documento tem o objetivo de interpretar as informacdes, e compreender as
interacdes que ele representa para o processo educativo. Sendo assim, o diario de
classe e o caderno de planejamento foram ferramentas de coletas de dados, com o
objetivo de ampliar as informacdes ja obtidas.

6. As fotos na pesquisa qualitativa apresentam relevancia ao ajudar no
processo de recordagcdo de fatos, momentos relevantes da pesquisa, bem como
demonstrar o cenario, as concepc¢des de trabalho e as percepcdes para o
pesquisador e outros individuos (PATTON, 2002). Assim, a utilizacdo de fotos na
pesquisa qualitativa, apresenta o objetivo de mergulhar nos relatos, registros e
tornar a realidade do ambiente pesquisado rico em detalhes, aproximando o
pesquisador com o objeto investigado (OLIVEIRA; OLIVEIRA; FABRICIO, 2003).

- n—
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Figura 16 — Sala de aula — Atividades no Livro Didatico de Matematica / Outubro de 2019.
Fonte: o Autor
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7. O Sujeito participante da pesquisa foi identificado apds inumeras
conversas e observacdes com os demais professores da Unidade Escolar. Durante
as reunides pedagdgicas, encontros e espacos de planejamento integrado a mesma
apresentava inquietacbes e angustias similares ao estudo da pesquisa. Os
momentos de conversa informal nos momentos citados possibilitaram identificar o
sujeito participante da pesquisa. Escolhnemos uma professora do 2° ano do ciclo de
alfabetizacdo que relatava sempre nas reunifes as dificuldades de consolidar o
processo de leitura, escrita e matematica e ao mesmo tempo trabalhar as demais
disciplinas e ainda preparar as criangcas para os desafios que aconteciam na
sociedade e a escola ndo conseguia acompanhar as drasticas mudancas. A
pesquisa visa investigar também os “processos de construgdo dos sujeitos que se
constroem ao construir praticas, conhecimento, cultura, dindmicas sociais”
(SCHINITMAN & FUKS, 1996, p. 249).

Apos o ciclo de coleta de dados, realizamos a organizacdo de todo o material.
Definimos e delimitamos o corpus de andlise, com base em Moraes e Galiazzi
(2007) (como os registros de observacbes do diario de campo, questionarios,
entrevistas, entre outros). Consideramos que a ATD é um processo recursivo de trés
momentos, que compdem um ciclo em partes principais, como a desmontagem dos
textos: também denominado de unitarizacdo; o estabelecimento de relagdes:
denominado de categorizacdo, e o captar do novo emergente: que renova a

compreensao do todo e a constru¢cdo do metatexto.

4.3 Andlise de Dados

A ATD (Analise Textual Discursiva) € um dispositivo de analise que, no
cenario da pesquisa qualitativa, objetiva a busca das respostas e dos
questionamentos apontados na investigacdo. “Pode ser compreendida como um
processo auto-organizado de construcdo de novos significados em relacdo a
determinados objetos de estudo” (MORAES E GALIAZZI, 2011, p. 25).

Nessa direcdo, e apdés a coleta de dados (diario de campo com as

observacdes diarias do professor em sala de aula, questionarios, entrevistas, analise
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de documentos, como diério de classe e planejamentos presentes em sala de aula)
coesos com o objetivo geral da pesquisa, e 0s objetivos especificos dos 3 momentos
da pesquisa, iniciamos a analise de dados do 1° momento da pesquisa — Antes da
formacdo continuada, visando uma nova compreensdo diante do fenémeno
investigado em atendimento aos objetivos especificos do 1° momento da pesquisa —
que foi identificar as concepcdes iniciais e as necessidades formativas do sujeito
principal da pesquisa, e produzir os subsidios para o planejamento da Formacéao
Continuada.

Sendo assim, a andlise de dados do 1° momento da pesquisa, nos direcionou
a compreender melhor e com profundidade o cenario do ensino de ciéncias, as
concepcles do professor e as necessidades formativas para oferecer ferramentas
para compreender de que maneira uma formacdo continuada no ensino de ciéncias
com o enfoque na sustentabilidade pode contribuir com possibilidades de mudancas
para praticas mais comprometidas com o ensino de ciéncias e sustentabilidade em
uma visao interdisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Sendo assim, a ATD é relevante na pesquisa em formacéo de professores,
devido as possibilidades para fomentar processos reflexivos e criticos, no que diz
respeito ao ato educativo (Moraes, Galiazzi & Ramos, 2013). A ATD possibilita a
importancia da reflexdo critica sobre a pratica educativa, revelando, muitas vezes,
no campo da observacado, o distanciamento entre o falar e o fazer. Os processos
reflexivos desenvolvidos por meio da ATD, fomentam a formacdo de professores,

como reforga Schon (1992, p. 90) quando enfatiza que:

N&o é suficiente perguntar aos professores o que fazem, porque entre as
acbes e as palavras ha, por vezes, grandes divergéncias. Temos que
chegar ao que os professores fazem, através da observacdo direta e
registrada, que permita uma descricdo detalhada do comportamento e uma
reconstrugdo das intengdes, estratégias e pressupostos. A confrontacao
com os dados diretamente observaveis, produz, muitas vezes, um choque
educacional, a medida que os professores vdo descobrindo que atuam
segundo teorias de acdo diferentes daquelas que professam (SCHON,
1992, p. 90).

A ATD ainda possibilita, por meio de processos reflexivos, enxergar o
distanciamento entre o falar e o fazer ou a dicotomia entre a teoria que necessita ser
vivenciada na pratica, contribuindo para a reconstrucdo de novas atitudes e posturas
dos professores para praticas mais comprometidas com o ensino de ciéncias, a

sustentabilidade em uma visao interdisciplinar. A ATD disponibiliza a analise de
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dados qualitativos em busca do desenvolvimento e uma maior compreensao dos
fenbmenos investigados. Além disso, Moraes (2003, p. 192, grifos do autor)

completa que a Analise Textual Discursiva:

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de
construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem de
uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrucéo do corpus, a
unitarizacdo, o estabelecimento de relagBes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo, e o captar do novo emergente em que nova compreensao é
comunicada e validada. (MORAES, 2003, p. 192)

Nesse contexto, e em posse do corpus de analise, iniciamos 0 processo de
unitarizacdo com a desconstrucdo dos textos para a obtencdo das unidades de
andlise. Considerando que a unidade de andlise de nossa pesquisa foi construida a
partir dos instrumentos de coletas de dados citados anteriormente no inicio do artigo.

No contexto do 1° momento da pesquisa — Antes da formacéo continuada,
buscamos captar o novo emergente e uma nova compreensdo para oferecer uma
formacdo continuada direcionada a colaborar com o atendimento a resposta da
pergunta de partida e o objetivo geral. Assim, Moraes e Galiazzi (2007, p. 115)
reforcam que as unidades de analise sao:

Mais do que propriamente divisbes ou recortes, as unidades de analise
podem ser entendidas como elementos destacados dos textos, aspectos
importantes desses, que 0 pesquisador entende que merecem ser salientados,
tendo em vista sua pertinéncia em relagcdo aos fendbmenos investigados. Quando
assim entendidas, as unidades estdo necessariamente conectadas ao todo.

Realizamos a leitura novamente das unidades de base para possibilitar novas
compreensdes do fendmeno investigado. Sendo assim, segue abaixo (Quadro 5) um
exemplo de uma unidade de significado do Diario de campo, ap0s a leitura

cuidadosa e a reescrita:

Entro na segunda semana do Didric de Campo. As atividades
desenvolvidas sdo de leitura, escrita e matemdtica. Ndo identifico ainda a
realizacéio de aula de ciéncias naturais. As ferramentas pedagdgicas sdo o
Livro diddtico, a folhinha xerocada e atividades no quadro. Existem
estratégias metodoldgicas de ensino e concepcdes em uma prdtica dindmica
e dialdgica, contemplando metodologias educativas como a roda de
conversa, a seguéncia diddtica, a problematizacde em torno das
curiosidades e vivéncias dos alunos. A postura interdisciplinar possibilita
unificar o ensino de ciéncias e a constru¢do das hipdteses de leitura e
escrita no processo educativo - Um possivel desafio da realidade do ensino
de ciéncias nos anos iniciais das turmas do ciclo de alfabetizac¢do.
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FIGURA 17 — Recorte do de Campo, segunda semana da pesquisa — outubro de 2019.
Fonte: o Autor

Dando continuidade ao processo de unitariza¢ao, atribuimos titulos (que pode
ser da ideia central da unidade ou componentes similares) e cddigos para saber a
origem de cada unidade.

O processo de unitarizacdo inicia-se com um olhar cuidadoso e rigoroso. De
acordo com Moraes e Galiazzi (2011), é o momento de examinar cada texto, cada
detalhe e as partes em que devemos salientar, e que vao de encontro ao fendmeno
investigado, fragmentando-os com o objetivo de atingir ou construir as unidades de
significado ou unidades de anélise, em consonéancia com o objeto da pesquisa.

Dando continuidade ao processo de unitarizacao, atribuimos titulos (que pode
ser da ideia central da unidade ou componentes similares) e cédigos para saber a
origem de cada unidade.

O processo de unitarizacdo inicia-se com um olhar cuidadoso e rigoroso. De
acordo com Moraes e Galiazzi (2011), € o momento de examinar cada texto, cada
detalhe e as partes em que devemos salientar, e que vao de encontro ao fendbmeno
investigado, fragmentando-os com o objetivo de atingir ou construir as unidades de
significado ou unidades de andlise, em consonancia com o objeto da pesquisa. O
quadro abaixo apresenta um recorte do processo de unitarizagdo, analisado em

nossa pesquisa.

CODIGOS | UNIDADES DE ANALISE EXPRESSOES | TITULOS

DE E /OoU

ORIGEM PALAVRAS-

CHAVES

D-01 Acompanhei a turma desde o pétio | Carteiras As atividades coletivas,
e subida da rampa. As carteiras | organizadas de escuta do aluno, de
estdo organizadas umas atrds | umas atras | trabalhos em grupo e
das outras, de modo que o espaco | das outras; rodas de conversa
entre uma fila e outra é estreito, como principios e
deixando pouco espaco para a | Atividades ferramentas  didaticas
circulagdo das criangas. coletivas, de | para romper com O
A turma € do ciclo de alfabetizagdo, | escuta do | ensino tradicional.
néo apresenta distor¢éo | aluno, de
série/idade. Sao alunos assiduos. | trabalhos em
As criancas estdo agitadas devido | grupo ou
ao espaco da sala que dificulta a | rodas de
realizacdo de atividades coletivas, | conversas
de escuta do aluno, de trabalhos | como principio
em grupo ou rodas de conversas | e ferramentas
como principio e ferramentas | didaticas para
didaticas para romper o ensino | romper 0
tradicional. A rotina da aula é | ensino
apresentada e escrita no quadro. tradicional

D-02 Durante a aula, ndo identifiquei a | Planejamento ©) planejamento




presenca de um planejamento
intencional nas acdes realizadas
em sala de aula, de modo que
considerasse os conhecimentos
das criangas, suas vivéncias e
suas hipodteses. N&o identifico a
preocupagdo com O que se
pretende trabalhar. Quais as
estratégias empregadas e o0s
objetivos a alcancar, de modo a
levar os alunos a avancarem em
suas hipéteses e descobertas? E
preciso propiciar a circulagdo de
novos campos de reflexdo e
saberes.

intencional

Considere os
conhecimento
s das criancas,
suas vivéncias
e suas
hipoteses

intencional como
ferramenta de producao
do conhecimento,
considerando as
vivéncias e hipéteses
das criancas

D-03

Observo que as carteiras estdo
organizadas de maneira a
evidenciar o ensino tradicional,
umas atras das outras. Cada
crianca desenvolve individualmente
e de maneira solitdria e insegura
suas atividades. O individual é
relevante, no entanto, a
organizacdo da sala néo favorece a
coletividade da turma. Uma
formacgéo continuada para
fomentar o trabalho em grupo, a
troca de saberes e a circulacéo
do conhecimento entre as
criangas de modo a contribuir para
0 surgimento de zonas de
desenvolvimento proximal e da
valorizagdo da contribuicdo dos
colegas de classe.

De maneira a
evidenciar o]
ensino
tradicional

Formacgéao
continuada
para fomentar
o trabalho em
grupo, a troca
de saberes e a
circulagcdo do
conhecimento
entre as
criangas

O ensino tradicional,
realidade na prética
pedagégica e a
formagcdo  continuada
para fomentar o]
trabalho em grupo, a
troca de saberes e a
circulacao do
conhecimento entre as
criangas.

Quadro 8 — Recorte de 58 unidades de Andlise e sua codifica¢éo
Fonte: Moraes e Galiazzi (2011)

110

Ao reescrever as unidades de andlise para atribuir seus titulos, mergulhamos

com mais profundidade ao encontro da compreensao do objeto de pesquisa. Nesse

exercicio de constante leitura e reescrita, ocorre uma maior entrega e compreensao,

em relacdo aos textos que sdo as unidades de andlise. Cabe ressaltar que durante

esse processo, o pesquisador ja realiza a analise.

Sendo assim, no inicio do processo de unitarizacdo, no momento da leitura

cuidadosa e reescrita das unidades de base, evidenciamos os desafios e obstaculos

do ensino de ciéncias por meio da percepcdo do sujeito principal da pesquisa.

Evidenciamos como se déa a pratica pedagdgica, em relacdo ao ensino de ciéncias e

a falta de sua oferta, direcionando o mesmo para um segundo plano e o néo

conhecimento das novas abordagens para ensinar ciéncias na dimensao dialégica e

com qualidade nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Considerando ainda o contexto do processo de unitarizagdo, foi possivel
identificar a presenca da tendéncia tradicional, mesmo que o professor acredite que
atua em uma concepc¢ao dialdégica e a necessidade de uma formacgdo continuada
qgue contemple espacos reflexivos sobre a préatica docente para um ensino de
ciéncias contextualizado, que considere a sistematizagdo dos conhecimentos
cientificos, a partir dos conhecimentos espontdneos das criancas que Ssao
construidos em seu cotidiano.

Ainda no processo de unitarizacéo, realizando a leitura e salientando as ideias
principais para constituir os titulos das unidades de base, foi possivel perceber
também como se da a gestdo didatica na sala de aula investigada, as metodologias
gue distanciam os passos das criancas em dire¢cdo ao conhecimento, a falta de um
planejamento com intencionalidade, centrado no protagonismo do aluno e
contextualizando os conteudos curriculares aos temas que circulam em nossa
sociedade.

A ATD provoca interacfes e transformacdes no pesquisado, a medida que ele
também realiza processos reflexivos internos sobre a sua pratica docente, tendo em
vista 0 constante movimento recursivo dos 3 momentos como a unitarizacgao,
categorizacao e a construgédo do metatexto.

Ainda, é preciso lembrar que o trabalho de leituras e reescritas das unidades,
foram organizados em uma tabela que contemplou os documentos (instrumentos de
coleta de dados) que deram origem as unidades de analise. Sendo assim, é
importante que, durante as andlises, saibamos, em cada momento, quais as
unidades que fazem parte de quais documentos ou que deram origem a nova
unidade. Por isso, atribuimos cddigos, por exemplo, D.02, podemos identificar que
essa unidade é a unidade n° 2 do Diario de Campo. E a Q.26.2 é a unidade de
analise do questionario e que emergiu da unidade 26 do questionario aplicado ao
professor. Segue abaixo a tabela de cddigos de organizacao durante a ATD. Segue
o0 quadro de cdédigos e os instrumentos de coleta de dados, analisados no 1°

momento da pesquisa.

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS CODIGOS DAS UNIDADES DE ANALISE

DIARIO DE CAMPO D.01 e D.02

QUESTIONARIO Q.26 ou Q.27...

ENTREVISTAS 1. E3P (ENTREVISTA SOBRE OS
DESAFIOS DO ENSINO DE CIENCIAS - 3
PERGUNTAS)
2. EFC (ENTREVISTA SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA)




3. E.PIM

PLANEJAMENTO, E
MUDANCAS NA FORMACAO CONTINUADA)

(ENTREVISTA SOBRE
INTERVENCOES E

Quadro 9 — Quadro de codigos e os instrumentos de coleta de dados
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Ao concluirmos o processo de unitarizagdo, iniciamos a categorizagdao. A

categorizagdo ocorre quando comparamos os titulos, direcionando para um

agrupamento das unidades de analise que expressam componentes similares ou

semelhantes. Sendo assim:

Nesse contexto de comparacdo constante,

A categorizagdo é um processo de comparagdo constante entre as
unidades definidas no processo inicial da analise, levando a agrupamentos
de elementos semelhantes. Os conjuntos de elementos de significacdo
préximos, constituem as categorias. A categorizacdo, além de reunir
elementos semelhantes, também implica nomear e definir as categorias,
cada vez com maior precisdo, na medida em que vao sendo construidas.
Essa explicitagdo das categorias se da por meio do retorno ciclico aos
mesmos elementos, no sentido da construgdo gradativa do significado de
cada categoria. (MORAES; GALIAZZI, 2003, p. 197).

levando a agrupamentos

semelhantes, surgem as categorias. O primeiro agrupamento ou conjuntos de

unidades de andlise semelhantes, deu origem as 22 categorias iniciais. Segue um

pequeno recorte do quadro que explicita o movimento realizado na categorizacao:

CODIGOS CONJUNTO DE UNIDADES | COMPONENTES | CODIGO | CATEGORIA
DE DE ANALISE TITULOS SIMILARES INICIAL
ORIGEM (semelhancas e o mesmo
principio)
D.01 AS ATIVIDADES
COLETIVAS, DE ESCUTA
DO ALUNO, DE
TRABALHOS EM GRUPO E
RODAS DE CQNVERSA, 5
COMO PRINCIPIOS E A FORMACAO
FERRAMENTAS I;IIESEQE:AEQTAS CONTINUADA
DIDATICAS PARA PARA
ROMPER COM O ENSINO ENSINO REFLETIR
TRADICIONAL TRADICIONAL SOBRE AS
FERRAMENTA
D.03 O ENSINO TRADICIONAL, G.I-01 S DIDATICAS
REALIDADE NA PRATICA SCI)EI\IQFS)IIEI\TOCOM QUE
PEDAGOGICA E A TRADICIONAL COLABORAM
FORMACAO CONTINUADA COM O
PARA FOMENTAR (0] = ROMPIMENTO
TRABALHO EM GRUPO, A égﬁ'ﬁmégég DA PRATICA
TROCA DE SABERES E A TRADICIONAL
CIRCULACAO DO
CONHECIMENTO ENTRE
AS CRIANCAS.
D.10 A FORMACAO




CONTINUADA PARA UM
ENSINO
CONTEXTUALIZADO,
DIALOGICO,
APRESENTE
FERRAMENTAS
DIDATICAS PARA
TRABALHAR O ENSINO DE
CIENCIAS E ROMPER COM
A POSTURA TRADICIONAL

QUE

D.02 0 PLANEJAMENTO
INTENCIONAL COMO
FERRAMENTA DE
PRODUGAO DO | b ANEJAMENT
Fe=c Ul O INTENCIONAL
CONSIDERANDO  AS o
\SX/SE ﬂﬁiﬁﬁ EASHIPOTESES CONSTRUCAO PLANEJAMEN
¢ DE NOVOS TO COM
D.15.1 0 PROCESSO EDUCATIVO | SONHECIMENT INTENCIONAL|
-2 | os DADE NO
PAUTADO EM AGCOES
PLANEJADAS COM - PROCESSO
PROMOGAO G.I-02 EDUCATIVO,
INTENCIONAL IDADE,
POSSIBILITAM A | PARA POSSIBILITA A
¥ AMPLIACAO E CONSTRUCAO
CONSTRUCAO DE NOVOS 2
CONHECIMENTOS NEvES E AMPLIACAO
CONHECIMENT DE NOVOS
D.16 O PROCESSO EDUCATIVO | ©% ggNHEC“VIENT
- LUGAR DE AGAO
INTENCIONAL g | PROCESSO

PLANEJADA, COMO MEIO
DE PROMOGCAO PARA
AMPLIACAO E NOVOS
CONHECIMENTOS.

EDUCATIVO

Quadro 10 — Recorte das 22 categorias iniciais
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Fonte: o Autor

No conjunto de categorias iniciais, consolidaram-se 0s primeiros raios das
necessidades formativas especificas e as percep¢cbes do sujeito principal da
pesquisa, a serem contempladas na formacédo continuada.

No bloco das categorias iniciais, evidenciamos a necessidade do
conhecimento de ferramentas didaticas que contemplem a concepcéao dialégica para
romper com o ensino tradicional, o desafio do ensino de ciéncias em relacdo a
centralizacao dos professores nas atividades que consolidam o processo de leitura e
escrita e a postura interdisciplinar como ferramenta de colaboragdo para romper
essa centralizacdo e fragmentacdo para um ensino de ciéncias que dialogue com as
demais areas como ferramenta de consolidacdo do processo de leitura, escrita e
formacdao integral da crianca.

Ainda no movimento de categorizagdo e no segundo reagrupamento das

categorias semelhantes, surgiram as 7 categorias intermediarias. Nesse contexto, a
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ATD provoca o pesquisador a desenvolver argumentos aglutinadores para analisar
com mais clareza e aglutinar as ideias explicitas nas unidades de andlise que deram
origem as categorias.

Assim, 0s conjuntos dessas categorias expressam a resposta do objeto
investigado, possibilitando a reflexado e construgédo do metatexto.

A partir das 7 categorias, realizamos o reagrupamento pelas semelhancas,
por meio do movimento de comparacdo e aglutinacdo das ideias explicitas nas
unidades de analise das categorias a qual pertencem e chegamos as 3 categorias
finais que apresentaram 0s encaminhamentos para a realizacdo da formacéo
continuada e o direcionamento de possiveis respostas para a pergunta de partida,

apos a realizacdo do 3° momento da pesquisa — Apos a formacéo continuada.

CODIGOS DAS | CATEGORIAS CATEGORIA ARGUMENTO CATEGORIA
UNIDADES DE INICIAIS INTERMEDIARIA FINAL
ANALISE
D.01, D.03, G.101 . A formacéo | A perspectiva | A. A
D.10 continuada para a | critico-reflexiva e | perspectiva
reflexao critica | as concepcdes de | critico-
D.04, D.07, G.1.04 sobre a pratica | ensino na formacgéo | reflexiva e as
EP.27 docente e as | continuada para | concepcbes
concepgdes  de | um ensino | de ensino na
D.22, Q.26, G.l.11 ensino dialégico, envolve a | formacdo de
EFC.29 necessidade de | professores
espagos reflexivos
Q.26.7, G.1.20 como processos
EFC.2902, formativos para
Q.26.3 desenvolver
capacidades ou
saberes docentes.

Quadro 11 — Recorte das Categorias Intermediarias e Finais
Fonte: o Autor

Categorias finais: Categoria A — A perspectiva critico-reflexiva e as
concepcdes de ensino na formacao de professores, Categoria B — A divulgacéo das
pesquisas cientificas como espaco na formacao de professores e Categoria C — O
ensino interdisciplinar e a alfabetizacao cientifica na formacao de professores. As
categorias finais subsidiaram o planejamento e o desenvolvimento da formacéo

continuada em fevereiro de 2020.

ANTES DA FORMACAO CONTINUADA:

e Observar e registrar no Diario de Campo as situacdes de sala de aula que envolvem a turma do
sujeito participante da pesquisa;

Realizar a entrevista com o sujeito participante da pesquisa e registrar no Diario de Campo;

Aplicar o questionario 0 nosso sujeito participante da pesquisa, com o objetivo de identificar as
necessidades formativas e produzir os subsidios para o planejamento da Formacao Continuada,;

e Realizar a analise de dados, com o objetivo de identificar as necessidades formativas e produzir
o0s subsidios para o planejamento da Formacao Continuada;
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e Estabelecer agGes de planejamento, organizacdo e preparacdo do material didatico, recursos
humanos e a logistica da Formacao Continuada;

DURANTE A FORMAGAO CONTINUADA:

e Desenvolver uma Formagdo Continuada sobre o ensino de ciéncias e sustentabilidade como
recurso mediador de possibilidades de mudancas para praticas mais comprometidas com o
ensino de ciéncias em uma visao interdisciplinar;

e Oferecer aporte tedrico a formacao, de modo a possibilitar a articulacao entre a pratica docente e
0s conteldos curriculares, pressupostos teéricos- metodoldgicos sobre o ensino de ciéncias, a
alfabetizacdo cientifica, a interdisciplinaridade e a importéncia do protagonismo do aluno no
processo ensino e aprendizagem;

e Implementar propostas de debates em conjunto com os professores, de modo a construir reflexao
critica sobre os temas atuais que envolvem o ensino de ciéncias, a docéncia, o curriculo e o
papel da escola diante das implicagfes econdmicas, sociais e ambientais da tematica da
sustentabilidade;

e Observar e registrar situacdes que envolvam o0 nosso (sujeito participante da pesquisa) durante a
formag&o continuada;

e Entrevistar o (sujeito participante da pesquisa) com o objetivo de identificar as possiblidades de
mudancas em sua pratica pedagogica;

Aplicar o questionario de Avaliagdo da Formac&o Continuada;

Observar e, registrar as situagfes de sala de aula ap6s a formacgéo continuada;

e Realizar a analise de dados com o objetivo de identificar quais as contribuicdes e obstaculos na
formagéo e prética da professora, nosso (sujeito participante da pesquisa).

3° Momento: Coleta de Dados — Ap6s a Formacao Continuada*

*Sofreu altera¢des devido a COVID 19

e Observar e registrar no Diario de Campo as situagBes que envolvem a presenca do EC nas
atividades remotas e o Projeto Anual da Unidade com objetivo de identificar as contribuicées da
formacao;

e Retornar a Unidade Escolar, apds o periodo de isolamento social com objetivo de identificar as
contribuicBes da formacao;

e Analisar os dados coletados com objetivo de identificar as contribuicfes da formacao.

Quadro 12 — Os 3 momentos da Pesquisa — Da coleta a analise dos dados
Fonte: o Autor

O capitulo da metodologia procurou apresentar os caminhos metodolégicos
da pesquisa em educacdo e propor sustentacfes e discussdes a luz dos
pressupostos tedricos e metodologicos utilizados em cada ferramenta aliada ao
objeto da pesquisa, pergunta de partida, objetivo geral e especificos.

O capitulo apresentou-se com 0 compromisso apos a constru¢ao do problema
e com o planejamento, por meio da organizagdo e anotacdes em relagcdo aos
momentos da pesquisa, estudo sobre como e quais ferramentas seréo utilizadas na
coleta de dados qualitativos, objetivando apresentar os embasamentos tedricos que
sustentaram a clareza do percurso de modo a possibilitar conhecer melhor o espaco
a ser investigado.

Na pesquisa qualitativa, Moreira & Caleffe (2008, p. 73) reforca que “a
pesquisa qualitativa explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que nao

podem ser facilmente descritos numericamente”. Assim, investigar o espago como a
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sala de aula ou o sujeito da pesquisa, no caso o professor, sempre sera um desafio,
devido a complexidade, diversidades de culturas, as diferentes relagfes, historias de
vidas, questbes sociais e educacionais que o pesquisador ira precisar fazer desses
desafios, oportunidades de investigacdo no contexto da educacéo.

Na busca pelas respostas, o fazer cientifico proporciona ndo ser apenas uma
construcdo técnica, ele indica o processo de mudanga e construgéo do “nascimento”
do préprio pesquisador, que no decorrer de apropriacdo do fazer cientifico, busca
respostas para os desafios que surgem, reconstroem e constroem conhecimentos
em relacdo a pesquisa e nesse movimento que é rico de possibilidades e de novos
conhecimentos, inerentes do fazer cientifico, o pesquisador transforma a sua
identidade docente ao colaborar com a transformacdo do objeto de pesquisa. E
nessa troca que € inevitavel, surge um novo processo, o de constru¢cdo de um novo
sujeito de sua nova identidade, a de pesquisador.

O caminho que percorremos para construir teoricamente nossa sustentagao,
embasou satisfatoriamente as acfes concretas do fazer cientifico e da construcao
da identidade de pesquisador, que foi resultado do mergulho para uma melhor
compreensdao sobre a metodologia da pesquisa. Para tal, realizamos
constantemente a reflexdo para compreender o problema, planejar o caminho e os
meios para atingi-los de maneira consciente e um planejamento carregado de
intencionalidade na busca de novas compreensdes.

A reflexdo é constante no fazer cientifico, é ela, em conjunto com o
planejamento, que parte nossas interrogacdes para a construcdo das hipéteses e
dos varios caminhos que vamos pavimentando até confirmar ou apresentar novas
compreensoes.

Com a preocupacdo de apresentar respeito a pesquisa que procuramos pelo
presente capitulo apresentar o rigor cientifico, que também pode ser visto com o
cuidado rigoroso, exigente em seguir a metodologia de cada momento da pesquisa.
Seguir a metodologia, consiste também na transparéncia e na ética no momento da
coleta e no trato com os dados, a transparéncia e a ética no momento da analise,
validagdo e comunicagdo do novo conhecimento socialmente produzido pela
pesquisa.

Como reafirma Marconi e Lakatos (1986, p. 16), a pesquisa “[...] sempre parte

de um tipo de problema, de uma interrogacdo. Dessa maneira, ela vai responder as
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necessidades de conhecimento de certo problema ou fenbmeno. Vérias hipoteses
sao levantadas e a pesquisa pode invalidar ou confirmar as mesmas.”

Descobrimos também com Gamboa (2007, p. 46) que fazer ciéncia ndo €&
somente elaborar respostas, necessita relacionar o objeto aos objetivos da pesquisa

como também aos diversos caminhos metodoldgicos:

[...] Quando investigamos, ndo somente produzimos um diagnéstico sobre
um campo problematico, ou elaboramos respostas organizadas pertinentes
para questdes cientificas, mas construimos uma maneira de fazer ciéncia e
explicitamos uma teoria do conhecimento e uma filosofia. Utilizamos uma
forma de relacionar o sujeito e o objeto do conhecimento e anunciamos uma
visdo de mundo [...]. (GAMBOA, 2007, p. 46).

A partir desse ponto vista, Bortoni-Ricardo (2008, p. 61) sinaliza que os
caminhos metodoldgicos que por vezes arduos, o pesquisador precisa se entregar
sem medo, e ter a ciéncia de sincronizar os objetivos a atingir as ferramentas de
levantamento de dados e assim “reunir registros de diferentes natureza”, por meio
de Diarios de Campo, entrevistas, fotos, questionarios e analise documental para
posteriormente, na andlise de dados, construir um novo processo, validar e
comunicar o conhecimento socialmente produzido.

Através do caminho percorrido, iniciamos um processo de transformacfes
que envolveram o exercicio constante de construgcdo de novas teorias, novos
olhares e percepgBes que viabilizaram mudancgas no fazer docente sob a 6tica das
acOes de observar, da relevancia dos registros das narrativas no Diario de Campo e
as duvidas e desafios presentes na escola.

Conhecer e saber qual o percurso metodolégico percorrer, possibilita
transformar a sala de aula em um espacgo de pesquisa interpretativa, observacao
participante e de cunho qualitativo para a reflexdo da pratica docente do SP e do
préprio pesquisador, que ao refletir a sua pratica no processo acao-reflexdo-acao,
constréi e reconstréi conhecimentos, a0 mesmo tempo em que acompanha suas
descobertas, evidencia a sua metamorfose para uma nova identidade, a de
professor pesquisador.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 34), “a pesquisa qualitativa procura
entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto” e transformam o
cotidiano da sala de aula, no ambito das relacbes com o conhecimento, relacdes

entre aluno/ professor, professor/aluno, aluno/aluno e as relacdes de desafios e
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conflitos que sao inerentes ao contexto em relagbes de investigagbes que
possibilitam a compreensao e construgcédo de novas teorias e descobertas.

O fazer cientifico envolve estudo, pesquisa e impregnacéo a luz dos teoricos
em todos 0os momentos no processo da pesquisa, com o objetivo de apresentar a
preocupacdo em compreender as abordagens e técnicas de investigacdo com o
valor da ética e a relevancia da producdo de novos conhecimentos com o

COmMpromisso do retorno para o] contexto das escolas.
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5 O PRODUTO EDUCACIONAL

[...] se dispdem, efetivamente, a se apropriarem de suas experiéncias de
ensino e confronta-las com referéncias teéricas em educacéo. Ou seja, se
desejamos que os professores adotem uma pratica de problematizacdo
junto aos seus alunos, ele proprio devera vivenciar o ato de problematizar a
sua pratica pedagdgica, ser protagonista dela. (LEODORO e BALKINS,
2010, p. 6)

O Produto Educacional é elaborado no processo da pesquisa com 0 objetivo
de responder a pergunta de partida ou o problema de investigacdo e estudo que
nasceu das inquietacbes ou angustias da pratica profissional do pesquisador
(BESSEMER; TREFFINGER, 1981).

Batista, Mocrosky e Mondini (2017) ressaltam que o Produto Educacional é a
materializacdo do conhecimento produzido pelo professor pesquisador, que agora
atua como agente da reflexdo e producdo de materiais educacionais, com o objetivo
de apresentar solugcdes para o problema identificado ou ajudar na reflexdo e
possibilidades em conjunto no desenvolvimento de novas estratégias.

Récas, Moreira e Pereira (2018, p. 67) defendem que:

O principal produto de um curso de MP ndo é o PE em si, mas sim o
processo de transformacao do mestrando durante a elaboracdo do PE. O
mestrando, autor do PE, envolve-se no processo de identificacdo do
problema (de ordem pratica), com base em referencial teérico-metodoldgico
consistente e coerente, reflete, propde encaminhamentos/solucbes para
abordar o problema identificado, aplicar e testar o PE, retomando
criticamente a primeira versdo para compor a versao final gue acompanha o
texto dissertativo. (ROCAS, MOREIRA e PEREIRA, 2018, p. 67)

Esse percurso de construcdo do produto educacional possibilita que o
professor pesquisador realize a reflexdo sobre a sua pratica pedagégica e
(re)direcione questdes tedricas para uma nova a¢do com a aplicacdo de seu produto
em sua pratica (SELINGARDI, MENEZES, 2017).

Nesse contexto, apresentamos como produto educacional desta pesquisa, a
proposta de uma Formacéo Continuada intitulada Ciéncia e Alfabetizacdo Cientifica
Uma Proposta Para a Formacgao Continuada na Escola: Orientacdes. Proposicoes e
reflexdes para os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Para efeito de uma organizagédo, o livro seré estruturado em 3 partes, a parte

| — 0 ensino de ciéncias — aportes tedricos e metodoldgicos para desenvolver uma
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formacao continuada na escola, parte Il — o desenvolvimento de uma formacéo
continuada no ensino de ciéncias para 0s anos iniciais e a parte lll — as reflexdes e
colaboracdes dos professores formadores a luz dos temas presentes na formacao
continuada.

Sobre a primeira parte do Livro, apresentamos 0S encontros e passo a passo
para a construgdo de uma Formagdo Continuada na Escola, com orientacoes,
roteiro, sugestdes metodologia, referencial teérico, organizacdo do espaco, 0s temas
abordados e os objetivos que sustentaram o desenvolvimento de nossa formacgao
continuada.

Convém ressaltar que a formagdo continuada foi sustentada com orientagcdes
de como tecer a teoria e a pratica por meio do planejamento coletivo e participativo,
envolvendo toda a Unidade Escolar a “costurar’ os conhecimentos estudados na
formacao nos planejamentos por ano de escolaridade e no Projeto Pedagdgico da
Unidade com teméticas que contemple o Ensino de Ciéncias, as relacdes com a
natureza, o meio ambiente, a tecnologia e a sociedade. Além da proposta da
formacdo continuada, na primeira parte do livro, apresentamos um material de
aporte curricular e pedagogico que foi ofertado aos professores durante a formacéo
continuada e que no presente momento, podera nortear novas praticas e ideias
inovadoras para o fazer docente e organizacéo de propostas de formagdo em nossa
Rede Municipal.

Na segunda parte do livro, apresentamos os encontros e o desenvolvimento
da formagé&o continuada no Ensino de Ciéncias para os Anos Iniciais.

E a terceira parte do livro, apresentamos: as reflexdes e colabora¢gdes dos
professores formadores a luz dos temas presentes na formacdo continuada. Os
artigos sao de autoria dos professores formadores Denise Ana Augusta, com o0
artigo: um breve histérico do ensino de ciéncias no brasil, a sua relevancia e as
razBes para ensinar ciéncias; Lucas Peres, com o artigo: alfabetizacao cientifica: o
protagonismo da crianca e interdisciplinaridade nos anos iniciais, e Verdnica Lopes
Pinto Gongalves, com o artigo: o ensino de ciéncias e a educacao infantil: a luz da

interdisciplinaridade por meios de projetos.
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Figura 18 — Design da formacéo continuada
Fonte: o Autor

criangas dos anos iniciais

O produto educacional colabora no resgate do Ensino de Ciéncias nas
Classes dos Anos Iniciais com o olhar do professor formador que apresenta que o
ensino, a pesquisa, a reflexdo e a curiosidade do professor ndo podem ter fim, acbes
imprescindiveis aos docentes. O produto educacional apresenta a formagdo como
espagco de pesquisa para fomentar processos reflexivos, ressoar as falas dos
professores no ambito da formacao critico-reflexiva e da necessidade da construcéo
do professor pesquisador e critico que busca solu¢gées em conjunto para os desafios
do cotidiano escolar em relacdo aos temas e conhecimentos abordados nos
encontros e que ajudardo vocés a realizar outras possibilidades de vislumbrar
mudancas para praticas comprometidas com o ensino de ciéncias em uma visao
interdisciplinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O produto educacional é um livro, materializagdo da devolugdo generosa para
uma Rede Municipal de Ensino formada por professores regentes, pesquisadores,

Equipes pedagdgicas, Diretiva e profissionais da educacao lotados na SME.
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Todos nés carregamos as vozes de luta, esperanca, sonhos por uma Rede
Municipal forte para ndo se deixar impactar ou contaminar por agoes cristalizadas
que forjam as boas praticas realizadas em nossas escolas e desqualificam

deliberacdes coletivas no ambito da das escolas e da autonomia de nossos P.P.P.

CIENCIA E
ALFABETIZACAO
CIENTIFICA

Uma proposta
para a formagdo
continuada

na escola:
orientagoes,
proposigoes e
reflexoes para
os professores
dos anos iniciais
do ensino
fundamental.

ILMA GONCALVES DA SILVA
GISELLE FAUR DE CASTRO CATARINO
ELINE DAS FLORES VICTER

Figura 19 — Capa do Produto Educacional

5.1 Validacéo do produto

Do ponto de vista da natureza cientifica, € uma pesquisa aplicada pois
“objetiva gerar conhecimentos para a aplicagéo pratica, dirigida a solucéo especifica
e envolve interesses locais.” (SILVA; MENEZES, 2001, p. 20).

Quanto a abordagem metodoldgica, a presente proposta de pesquisa é de
cunho qualitativo que segundo Moreira & Caleffe (2008, p. 73) “a pesquisa
qualitativa explora as caracteristicas dos individuos e cenérios que ndo podem ser
facilmente descritos numericamente”. O estudo assume 0S pressupostos

metodologicos da pesquisa participante, e tem como principal objetivo e
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caracteristica, segundo André (2011), a melhora das condi¢Bes vividas pelo grupo
pesquisado, no caso o contexto da Unidade.

Na proposta de validacdo, apresentamos o0 desenvolvimento de uma
Formacédo Continuada sobre o Ensino de Ciéncias no enfoque da Sustentabilidade,
gue visa possibilitar aos docentes conhecimentos e competéncias para preencher as
lacunas produzidas na formacao inicial ou pela falta de espacos de formacao
continuada, promovendo a autorreflexdo sobre suas praticas, de modo a possibilitar
praticas mais comprometidas com o ensino de ciéncias e a alfabetizacdo cientifica
Além do desenvolvimento da formacdo continuada, elaboramos um produto
educacional intitulado Ciéncia e Alfabetizagdo Cientifica — Uma Proposta Para a
Formacao Continuada na Escola: orientacdes, proposicdes e reflexdes para os
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

O Produto Educacional foi validado por meio do questionario de avaliacao da
formacao continuada, e ap6s o livro, foi apresentado a Diretora, um professor e uma

Orientadora Pedagogica com a seguinte pergunta:

“Prezados,

Considerando a realizagdo da Formag&o Continuada em fevereiro de 2019
intitulada como, Ensino de Ciéncias e Alfabetizacdo Cientifica: Uma
Formacédo Continuada Para os Professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em que apresentamos aportes didatico-metodoldgicos aos
professores e a escola. Pensando em multiplicar a experiéncia para outras
Unidades Escolares, o Produto Educacional apresenta possibilidades de
compreensdo, implementacdo e desenvolvimento de uma formagéo
continuada no Ensino de Ciéncias por parte de Equipes e professores de
nossa Rede Municipal?”

O objetivo foi validar o Produto Educacional e analisar as contribuicdes do
Livro para a sua aplicabilidade nas Unidades da Rede Municipal de Ensino.

Percebe-se, assim, que o Livro apresenta contribuicdes significativas e
relevantes como uma ferramenta e recurso metodologico ao oferecer os encontros
desenvolvidos na formagdo que sao apresentados como exemplos de “fazer
novamente” ou adapta-los, utilizando como recursos didaticos e aportes teoricos. A
melhor relevancia do Livro sdo os 10 passos para desenvolver uma formagéo
continuada na escola, propostas de artigos e as reflexdes dos professores
formadores que poderdo ser utilizados pela Unidade Escolar. Observou-se, ainda,
que o Livro apresenta ao final a proposta da construcdo de um Projeto Pedagogico

para a escola e reavaliar o Projeto Politico Pedagogico da Unidade nos espacos de
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discussbes da formagdo continuada. ldentificar a formagdo continuada como uma
acdo concreta para a escola, os projetos e o curriculo, foi a melhor contribuigé&o.

Visando propiciar o desenvolvimento desses momentos de aprendizado e
troca de saberes, a formacdo em questdo sustentou-se em momentos de
colaboracéo, participagao, valorizagdo do professor e da troca de suas experiéncias
e vivéncias em um movimento constante de reflexdo critica sobre a pratica.

Diante do conjunto das investigacdes e analises da pesquisa realizadas antes
da formacdo continuada, foi possivel perceber que o aporte tedrico ofertado na
formacdo continuada serd para a promocdo de uma educacdo cientifica e de
qualidade para todos. Como a promocao da alfabetizacdo cientifica, o histérico e a
relevancia do ensino de ciéncias nos anos iniciais, a dimensdo da
interdisciplinaridade no processo educativo, o protagonismo do aluno no processo
ensino aprendizagem, o0 ensino por investigagao, contextualizado, problematizador e
a educacdo emancipatoria em busca de um outro mundo possivel, mais justo,
sustentavel e igual para todos.

Como ponto inicial, realizamos o planejamento da FC considerando as
investigacbes e analises em torno da reflexdo: que tipo ou modelo de formacgéo
desejo ofertar?

Sendo assim, a nossa formacdo sera ofertada em uma dimensédo
colaborativa, contextualizada, reflexiva e dialdgica. Isso implica o desejo de uma

formac&o em um contexto que possa gerar e produzir:

[...] novos processos na teoria e na pratica da formacéo, introduzindo-nos
em novas perspectivas e metodologias, por exemplo: as relagBes entre
professorado, os processos emocionais e atitudinais dos docentes, a
formacdo em uma e para a complexidade docente, a crenca (ou a
autocrenca) da capacidade de gerar conhecimentos pedagdégicos nos
préprios centros com o0s colegas, a mudanca de relagdes de poder nos
centros, a possibilidade da autoformacdo, o trabalho em equipe e a
comunicacdo entre o0s colegas, a formagdo com a comunidade.
(IMBERNOM, 2009, p. 35-36).

Parte-se das hipoéteses iniciais do projeto que o desenvolvimento de uma FC
pode possibilitar processos reflexivos sobre temas atuais que envolvem o ensino de
ciéncias, a docéncia, o curriculo, o papel da escola diante das implicacdes
econdmicas, sociais e ambientais da tematica sob a oOtica da sustentabilidade.
Assim, a formacdo continuada no ensino de ciéncias sera desenvolvida pela

possibilidade e o estimulo de praticas mais comprometidas com a educacao



125

cientifica, a reflexdo critica dos docentes sobre a préatica pedagogica e a importancia
da formacao de um cidadao consciente e capaz de tomar decisdes na sociedade do
conhecimento.

Diante disso, optou-se por realizar uma pesquisa sobre 0s assuntos
evidenciados na investigacdo para o levantamento do material de aporte teorico e
pedagdgico que ofertariamos ao professor na FC. A pesquisa foi realizada em
artigos académicos com relatos de experiéncias, sugestdes de videos, links e sites
sobre a educacdo cientifica, o ensino de ciéncias nos anos iniciais, a
interdisciplinaridade, o protagonismo do aluno e a formacao dialogica e reflexiva.

Em conjunto com o momento anterior, realizamos a pesquisa para identificar
0s palestrantes ou os formadores que apresentassem a mesma orientacdo artigos
com o mesmo contexto e linha tedrica de nossa formacéo, paraapresentar em seu
dia de formacédo a reflexdo da acdo e da pratica pedagogica, considerando 0s
saberes e as experiéncias dos professores, e aprofunda-los, sustentados pelos
conhecimentos de aporte tedricos abordados na formacéo.

Assim, a formacao continuada no ensino de ciéncias estimulara para praticas
mais comprometidas com a educacdo cientifica, fomentara a reflexdo critica dos
docentes sobre a pratica pedagoégica e a importancia de uma atuacao colaborativa,
responsavel pela sua formacédo em torno dos temas que envolvam a promoc¢éo da
alfabetizacao cientifica, o histérico e a relevancia do ensino de ciéncias nos anos
iniciais, a dimensao da interdisciplinaridade no processo educativo, 0 protagonismo
do aluno no processo ensino aprendizagem, o ensino de ciéncias por investigacéo e
contextualizado com o objetivo de fomentar a busca pela mudanca epistemoldgica
do professor.

ApoOs a organizacdo e planejamento da FC, no que diz respeito ao material
pedagdgico ofertado ao professor, a linha tedrica da formacdo e o0s recursos
humanos para a implementacao e realizagcdo segue abaixo o material da formacgéo

continuada:
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Figura 20 — Material entregue aos docentes durante a Formacdo Continuada

Material da FC — Sacola sustentavel — contém: 01 Folder com cronograma e calendario da proposta
curricular da F.C, 01 Folder- Folder Guia e Sugestdes com links de pesquisa Académicas em Ensino
de Ciéncias no enfoque da sustentabilidade, Alfabetizacao Cientifica, Interdisciplinaridade, sites com
atividades e sugestfes de videos pedagdgicos, educativos para trabalhar Ciéncias nos Anos Iniciais,
01 caneta e um bloco de anotacgdes.

Figura 21 — Material entregue aos docentes durante a Formacdo Continuada

Material curricular e pedagdgico utilizado na F.C para fomentar processos reflexivos — 05 Artigos
Académicos sobre o ensino de ciéncias e sustentabilidade nos anos iniciais. (01. A
interdisciplinaridade como um movimento articulador no processo ensino-aprendizagem-
Juares da Silva Thiesen Universidade do Estado de Santa Catarina, 02. Alfabetizacdo cientifica e
tecnolégica nos anos iniciais a partir do tema lixo tecnoldgico- Fabiane Fabri Rosemari Monteiro
Castilho Foggiatto Silveira, 03. O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
elementos para uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica- Nadir Castilho Delizoicov e 16ne Inés
Pinsson Slongo, 04. Novos olhares para a Educacéo Infantil na perspectiva de projetos
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pedagdgicos- Ana Paula De Moraes e 05. Projetos pedagdégicos na educacéao Infantil- Rubia
Emmel Luciara Cristiane Pedroso da Silva Tamara Mucha Maria Cristina Pansera-de-Aradjo).

Apo6s o planejamento e organizacdo do material e da F.C, segue abaixo
(Quadro 3) a programacédo e desenvolvimento dos dias de formagédo da pesquisa
intitulada como Ensino de Ciéncias e Sustentabilidade: Uma formacédo continuada
para os professores dos anos iniciais do ensino fundamental realizada nos dias 03,
04, 11, 12 e 27 de fevereiro de 2020:

1° DIA — 03/02: APRESENTACAO DOS PROFESSORES, APRESENTACAO DA PROPOSTA DA
FORMACAO CONTINUADA E QUESTIONARIO DIRECIONADO AOS PROFESSORES

% 7:30 as 7:50 — Boas-vindas com café da manha com musicas tematicas ao fundo para
a acolhida e sensibilizacéo dos professores;

< 8h as 9:30 — Abertura pela Equipe Diretiva com a apresentacdo da proposta da
formacdo continuada e apresentacdo do video: Entrevista com Moacir Gadotti —
Sustentabilidade e Educacdo e momento de sensibilizacdo para a participacdo dos
professores;

PARA A CONSTRUCAO DO DEBATE E ESTUDO SUGERE-SE A LEITURA:

GADOTTI, M. 2005. Pedagogia da Terra e Cultura de Sustentabilidade. Revista Lus6fona
de Educacéo, v. 6, p. 15-29.

MORIN, E. 2011. Os sete saberes necessérios a educacao do futuro. Séo Paulo: Cortez.
Freire, Paulo 1997 Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a pratica educativa (Sao
Paulo: Paz e Terra).

DELIZOICOV, Nadir Castilho. Educacdo em Ciéncia e cidadania: o professor do ensino
fundamental — anos iniciais. In: SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCAGAO DA
REGIAO SUL — ANPED-SUL, 7. Anais... 2008. CD ROM, p. 1-15.

% OBJETIVOS:

e Oferecer aporte tedrico para a formacao e préatica dos professores por meio do
video: Entrevista com Moacir Gadotti de modo a possibilitar a articulagéo de
contelidos curriculares e pressupostos tedrico-metodolégicos sobre o ensino de
ciéncias e a sustentabilidade;

e Apos o video, executar propostas de debates em conjunto com os professores, de
modo a construir reflexao critica sobre a pratica educativa, os temas atuais que
envolvem o ensino de ciéncias, o papel da escola diante das implicages
econdmicas, sociais e ambientais da tematica da sustentabilidade.

% 10:30 as 11:30 — Consideracdes da Direcéo e Orientagbes aos professores por parte
da Equipe Diretiva;
% 11:30 — Encerramento e orientacdes sobre o 2° dia da formacéo continuada.

Quadro 13 — Roteiro do 1° dia da formag&o Continuada

DESENVOLVIMENTO DO ENCONTRO:

Os professores foram acolhidos no 1° dia da Formacao Continuada com um

delicioso café da manha compartilhado por todos.
As carteiras foram organizadas em circulos de maneira que favorecesse uma

roda de conversas com falas e escuta dos professores.
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Apresentamos o titulo da pesquisa e falamos sobre o desenvolvimento da
formacao continuada na Unidade escolar nos dias sinalizados.

Sobre o projeto de pesquisa, falamos sobre a aprovacdo do mesmo na
Plataforma Brasil e da autorizacdo na Sala Professor Paulo Freire pela SME para o
desenvolvimento na Unidade.

Observamos que todos receberam a noticia com muita alegria, rostinhos de
davidas, mas com uma otima acolhida.

Sobre a fala inicial, ndo aprofundamos sobre os objetivos da pesquisa,
procedimentos de coleta e andlise de dados. Abordamos superficialmente esses
assuntos, devido ao cuidado, ética e rigor com 0 momento inicial da pesquisa e de
coleta de modo que o momento presente, ndo interferisse ou apresentasse riscos
para a coleta de dados ou resultados da pesquisa.

Continuamos em conversa e iniciamos com uma questdao problematizadora:
Como educar para a sustentabilidade e qual a relevancia do ensino de ciéncias
guando abordamos sobre a questao?

Ouvimos sobre o acelerado desenvolvimento cientifico e tecnolégico e como
ele tem modificado as nossas vidas. Os professores sinalizaram como esse
acelerado desenvolvimento dita regras de consumo, trabalho e vida em sociedade.
Que as nossas escolas ndo acompanham essa acelerada producdo do
conhecimento cientifico. Tudo isso impacta as nossas vidas, as nossas escolas, a
pratica docente e as relacbes em sociedade.

Além dos fatores acima, continuamos dialogando sobre os impactos
ambientais e 0s interesses econdmicos dos poderosos e do Nnosso consumo
desenfreado. Finalizamos com a esperanca de que € possivel abordar esses
assuntos em sala de aula e nos anos iniciais. Como meio de constatacdo, podemos
pesquisar ou Vverificar as dissertacdes, artigos académicos de relatos de
experiéncias de mestrandos ou o material tedrico e pedagdgico que sera entregue
em nossa formacéao.

Sendo assim, € importante debater e refletir temas atuais que fomentem
acOes de mudancas em nossa pratica docente de modo que leve uma educacao
cientifica e de qualidade para a construcédo de adultos capazes de tomar decisdes e
atuar ativamente na sociedade.

Apos o momento de reflexdo, apresentamos o video, que foi uma entrevista

com Moacir Gadotti.
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O video veio para “costurar’ o momento inicial da nossa roda de conversas e
problematizacdo. O video apresentou o educador em uma entrevista em Sao Paulo
qgue cita dois momentos importantes. Como o Forum Social de Porto Alegre, que
debateu e abordou o slogan sobre um outro mundo € possivel. J& o Férum
Mundial da Educacéo, levantou a bandeira O que é ou como educar para o outro
mundo possivel?

Gadotti nos responde que esse outro mundo é possivel e que educar para o
outro mundo possivel, € educar para uma educacdo sustentavel, para uma
educacdo critica e emancipadora.

Segundo Gadotti, a tarefa do educador, o oficio do educador ndo muda muito,
em relacdo a sua funcdo de ensinar no sentido etimologico da palavra no latim
‘insignare”, que significa instruir, indicar, marcar com um sinal, apontar para um
futuro. Gadotti continua com a pergunta e nos orienta com a sua resposta. O que é
Educar para um outro mundo? E educar para conscientizar, educar para a ruptura
com o outro mundo antigo que nédo é sustentavel. Segundo Gadotti, nessa tarefa o
educador necessita se colocar como educador do futuro, ndo tem sentido falar de
uma educacéao reprodutora do passado, pois todo educador educa em fungéo de um
sonho e a pedagogia € o0 guia para esse sonho que é um mundo melhor,
sustentavel, justo e igual para todos.

Apresentamos para o0s professores 0 questionamento, como seria uma
educacdo sustentavel? Percebemos que muitos apresentaram a vontade em
participar como as falas abaixo:

Sujeito participante da pesquisa:

“‘Gostei do tema, é interessante, apresenta um sentimento de novidade.
Quero aprender mais sobre esse assunto.”

Ao entregar o material da FC como a sacola sustentavel do conhecimento, o
cronograma e folder percebi mais uma vez o interesse em relacdo aos assuntos
abordados.

Sujeito participante da pesquisa:

“Eu sei 0 que ¢ interdisciplinaridade, mas a alfabetizacao cientifica € um tema
novo para a minha pessoa.”

No entanto, percebi que os temas ndo eram novos para a maioria dos

professores, uma vez que muitos sinalizaram conhecer o tema por meio da BNCC.



130

Ap6s o video, abrimos o momento para a continuidade do debate e os
professores apresentaram sugestbes e defesas para a escolha do tema do Projeto
anual da Unidade escolar e acfes que norteardo as atualizacées do P.P.P/2020.

A proposta do tema do projeto da U.E foi apresentada pela Orientadora
Pedagdgica e foi de encontro aos processos reflexivos em torno do video e da roda
de conversa realizada anteriormente.

A mesma apresentou o tema — Eco cidadania: A arte de cuidar e ser cuidado.
Apos a defesa do tema, foi realizada a consulta ao grupo com a realizacdo da
votacdo. O resultado apresentou que 100% dos professores aprovaram o tema do
projeto com satisfagao.

Por meio do Projeto — Eco cidadania: A arte de cuidar e ser cuidado, 0s
professores, a equipe pedagodgica e gestdo irdo conseguir implementar atividades
voltadas para a relevancia do EC, uma vez que o tema promove subtemas para
trabalhar com a interdisciplinaridade, sustentabilidade e a alfabetizacéo cientifica.

Assim, como primeiro dia da Formacdo Continuada, conseguir de maneira
valorosa um projeto anual relacionado ao tema da FC foi um ganho satisfatorio.
Ainda, visualizamos professores interessados com os conhecimentos abordados no
video Entrevista de Moacir Gadotti. Participaram com interesse, realizaram
consideracdes criticas e reflexivas sobre os assuntos educacdo emancipatoria,
sustentabilidade, cidadania e ensino de ciéncias, relacionando-os a pratica docente
do futuro e os fatores que prejudicam essa pratica ao direito de aprender dos alunos,
a realidade da escola inserida em um ambiente de vulnerabilidade social e as
condi¢bes de trabalho dos profissionais de educagédo em Duque de Caxias ao sonho
de um outro mundo possivel.

Durante o encontro, além dos momentos citados, registrei relatos do sujeito
participante da pesquisa:

“O tema do video abordado € muito interessante para aplicar em sala de aula,
gostei dos temas abordados na FC.”

A relevancia de momentos como esses para a pratica docente, como a troca
de experiéncias, debates e reflexdo em conjunto com o planejamento e formacao.
Segundo os professores eles terdo subsidios e ideias de novos caminhos para a
realizacdo do planejamento.

No entanto, registrei também consideracdes ao contrario da fala anterior. Sem

desconsiderar a relevancia da formacao, alguns professores reclamaram como:
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Sujeito participante da pesquisa:

“A realizagdo da formagao nos dias de planejamento diminui os horarios para
a realizacdo e construcdo do planejamento anual que logo serd cobrado pela
diregao”.

A fala é consideravel também, quando consideramos a realidade de nossa
rede municipal, ou seja, ndo temos a carga completa de 1/3 de planejamento nos
dias de aula regular.

Foi de consenso de todos que a entrevista apresentada nos videos foi clara e
objetiva em relagdo educador, a escola e a educacao proficua para o futuro. Que a
escola precisa acompanhar as mudancas da sociedade no que diz respeito a
ciéncia, tecnologia e sustentabilidade.

Sendo assim, é necessario e urgente educar para o outro mundo possivel.
Pois as mudancas proporcionadas pelo desenvolvimento cientifico e tecnologico na
sociedade sempre apresentam as duas faces da mesma moeda. De um lado, o
desenvolvimento da Ciéncia, e do outro, o sofrimento e os impactos ambientais que
esse mesmo desenvolvimento apresenta. Assim, sera necessario o estudo e o
aprofundamento sobre praticas pedagoégicas comprometidas com a sustentabilidade,
com o ensino de ciéncias e a educacdo emancipatéria nos proximos dias da
formacéao.

Apés a formacéo continuada teve consideracdes da Direcdo e Orientacdes
aos professores por parte da Equipe Diretiva e em seguida o encerramento e
orientagdes sobre o 2° dia da formagao continuada.

Segue abaixo as fotos (Figura 1, 2 e 3) dos momentos do 1° dia da Formacgao

Continuada.
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Figura 22 — 1° dia da FC, fevereiro de 2020/Sacola com o Material pedagdgico dos professores.

Figura 24 — 2° dia da F.C, fevereiro de 2020/ Professor assinando a lista de presenca.
1° dia da F.C, fevereiro de 2020/ Professores em participacao.

2° DIA — 04/02: UM BREVE HISTORICO DO ENSINO DE CIENCIAS E A SUA RELEVANCIA —
Por qué, para gué e como ensinar ciéncias para as criancas dos anos iniciais?



https://periodicos.utfpr.edu.br/rbect/article/view/1638
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% Palestrante: Denise Ana Augusta — Mestre no Ensino de Ciéncias e Matemética;
< 7h30 as 8h — Café da Manh4, acolhida e sensibilizacao;
< 08h — Abertura.

PARA A CONSTRUCAO DO DEBATE E ESTUDO SUGERE-SE A LEITURA:

FABRI, F.; SILVEIRA, R. M. C. F. Alfabetizacé@o cientifica e tecnolégica nos anos
iniciais a partir do tema lixo tecnoldgico. In: Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e
Tecnologia, v. 5, n. 2, p. 99-127, 2012.

SOARES, Magda. Letramento e alfabetizag¢éo. 2. ed. S&o Paulo: Contexto, 2015.
KRASILCHIK, Myriam. A evolucdo no ensino das Ciéncias no periodo de 1950-1985.
In; O professor e o curriculo das Ciéncias. 1. ed. Sdo Paulo :EPU/EDUSP,1987.
DELIZOICOV; Nadir Castilho I. P. SLONGO. O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental: elementos para uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Série-
Estudos... Campo Grande, MS, n. 32, p. 205-221, jul./dez. 2011.

OBJETIVOS:

i) Oferecer aporte teérico para a formacdo e pratica dos professores de modo a
possibilitar a articulagdo de conteldos curriculares e pressupostos teorico-
metodoldgicos sobre o ensino de ciéncias, a sua relevancia e a alfabetizacao cientifica
Nno processo ensino e aprendizagem;

ii) Executar propostas de debates em conjunto com os professores, de modo a construir
reflex@o critica sobre os temas atuais que envolvem o ensino de ciéncias, a docéncia, o
curriculo e o papel da escola diante das implicagcdes econémicas, sociais e ambientais
da tematica da sustentabilidade.

DESENVOLVIMENTO DA FORMACAO:

« 8h — ABERTURA — Apresentacédo e problematizacdo do tema: fala a partir das bases
cientificas;

% 8:40 — DIALOGO E REFLEXAO/CRITICA: Construcdo coletiva de cartazes com as
perguntas “Por qué, para qué e como ensinar ciéncias?”

% 9:20 — REFLEXAO/ACAO — Alfabetizacéo Cientifica: divisdo de grupos/troca entre os
pares;

% 10h — TECENDO O CONHECIMENTO A PRATICA: abordagens do planejamento de
aula (Propostas de Modelos de Planejamento de Aula);

« 11:30 — Encerramento.

Quadro 14 — 2° dia de Formagédo Continuada

DESENVOLVIMENTO DO ENCONTRO:

O encontro iniciou com atraso, devido as fortes chuvas da noite anterior. O

inicio deveria ser as 8h, porém iniciamos as 8:30. No entanto, o atraso em nada
prejudicou o andamento da FC, uma vez que remanejamos o café da manha para as
8h. O encontro ocorreu propositalmente em uma sala de aula, a palestrante abordou
como ponto de partida as perguntas. “Por qué, para qué e como ensinar ciéncias?”
As perguntas foram entregues a todos os professores, todos responderam.
Em seguida a palestrante, recolheu as perguntas e iniciou o debate, ou seja, as
perguntas foram colocadas no cenario do debate. A palestrante queria ouvir as

percepcdes dos professores em relacdo as razOes para ensinar ciéncias. Percebi a
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participacdo de todos os professores, porém o sujeito participante da pesquisa,
permanecia em siléncio, preferiu ndo falar somente responder no papel. Percebi a
sua inseguranca e uma falta de ousadia para responder. Traduzi a inseguranca em
medo de errar.

Apds esse momento, a palestrante questionou ao grupo com que frequéncia
0s professores ministravam as aulas de Ciéncias para as criangcas. Todos
responderam que ministravam em oOtima frequéncia, nesse momento, percebi como
foi relevante investigar in loco no contexto da sala de aula as atividades de
realizadas pelo sujeito participante da pesquisa, a investigacao e registros em Diério
de Campo possibilitou evidenciar que o ensino de Ciéncias era ministrado em
segundo plano, ou seja, ndo era realizado com 6tima frequéncia como informava o
sujeito participante da pesquisa.

Dando continuidade ao debate, a palestrante questionou com que frequéncia
eram ofertadas formacdes continuadas sobre o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais.
Os professores sinalizaram que eram ofertadas pela Secretaria Municipal de
Educacao, formacdes sobre o processo de aquisicdo da leitura e escrita, e pela
Unidade Escolar nunca foi ofertada uma formagao sobre o tema.

No contexto do debate, os professores apresentaram os desafios e
obstaculos para ministrar as aulas de ciéncias. Questionaram a falta de um
laboratorio, microscépio e outros materiais didaticos para realizar boas aulas de
ciéncias ou experiéncias. Sendo assim, justificaram a impossibilidade de realizar
aulas de ciéncias pois a Unidade ndo apresentava recursos didaticos pedagdgicos.

Quando o desafio foi apresentado pelos professores, a palestrante incomodou
os professores com a indagacdo: mesmo diante desses obstaculos, sera necessario
implementar um ensino de Ciéncias com qualidade e reflexivo, como?

E realizando processos reflexivos didaticos e metodologicos em torno de
possibilidades de ensinar ciéncias por meio da contacdo de histérias da literatura
infantil, filmes, desenhos animados, musicas e videos infantis.

E ap6s esse momento ela apresenta um breve histérico do ensino de ciéncias
no Brasil e o lugar da criangca no ensino de ciéncias nos anos iniciais. Para realizar
um “link” com as metodologias anteriormente apresentadas, ela convida o grupo a
responder no coletivo “"Por qué, para qué e como ensinar ciéncias?

No contexto das respostas, ela ressaltou que é possivel ensinar ciéncias,

construir conhecimentos cientificos com as criancas por meio de desenhos
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animados, literatura infantil e videos infantis, e é possivel com uma atitude
interdisciplinar do professor abordar questdes sobre a sustentabilidade, atividades
de reciclagem, horta escolar materiais de consumo e polui¢do ao redor da escola e,
como possibilidades, sinalizou o texto disponivel na sacola da formacéo.

Em relacdo as respostas, percebo uma grande dificuldade no que diz respeito
as razfes para ensinar ciéncias. ldentifico a necessidade de um aprofundamento
nas concepcoes de educacdo, ensino, curriculo, o sentido da escola e do papel do
professor frente as transformacdes que impactam a escola, a vida em sociedade e a
formacao do cidadéo para tomada de decisfes responséveis e conscientes.

Sobre o planejamento anual e quinzenal, por meio de debates e aportes
tedricos e de maneira colaborativa, orientou que seja realizado para além do livro
didatico, como a busca de outras consultas, como textos académicos, revistas
pedagdgicas e pesquisas com resultados de sugestdes de metodologias ativas,
ensino por investigacéo e sequéncias didaticas.

Além desse momento, explorou o tamanho da escola como uma Otima
oportunidade para abordar um ensino de ciéncias a partir da curiosidade das
criancas, para além da sala de aula.

Enfatizou a utilizagdo dos grupos de estudos como momentos de trocas de
experiéncias pedagogicas para possibilitar a ampliacdo dos saberes produzidos
pelos docentes. No contexto da sala de aula, ouviu dos professores sugestdes de
atividades que promovam o0s protagonismos da crianca, como roda de conversa, dia
de contacdo de histdria pelos alunos, projetos de investigacdo onde as tematicas
surjam por meio das curiosidades dos alunos.

Durante o debate, percebi o grande interesse por parte de todos os
professores, principalmente o professor, o0 nosso sujeito principal da pesquisa. Na
hora do debate ela sinalizou.

Fala do sujeito participante da pesquisa: “Para essas sugestdes de escuta do
aluno, vou precisar reorganizar o espaco da sala de aula. acho melhor a carteira em
circulo”.

A participacdo de escuta e fala dos professores os deixam euféricos e
entusiasmados. E na hora, é clara uma fala do sujeito participante da pesquisa:

“A escola precisa de espacgos de formagcdo como esses, pensar junto e no

coletivo e nao no solitario. Com a troca com os mais experientes tudo fica mais facil.”
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“So6 acho que faltou alguma coisa nessa formagao, como unificar o ensino de
ciéncias ao processo de aquisicdo da leitura e escrita e a matematica? Gostaria de
ouvir mais sobre essa questao.”

No dia de hoje a formacéao foi satisfatéria e voltada para um breve histérico do
ensino de Ciéncias no Brasil, Por qué, para qué e como ensinar ciéncias? E o
protagonismo da crianga. E como aporte tedrico e metodoldgico para o debate com
os professores, utilizamos o artigo “O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino

Fundamental: elementos para uma reflexdo sobre a pratica pedagogica”.

3° DIA — 11/02: O ENSINO DE CIENCIAS E A EDUCACAOQ INFANTIL (EDUCACAO INFANTIL:
ESPACO DE INTERACAO E BRINCADEIRAS A LUZ DO COGNITIVISMO E DA
INTERDISCIPLINARIDADE POR MEIO DE PROJETOS)

Palestrante: Verbnica — Mestre no Ensino de Ciéncias e Matematica;
7:30 as 8h — Café da Manh4, acolhida e sensibilizacéo;
8h — Abertura.

2 2 2
0’0 0.0 0’0

SME. Secretaria Municipal de Educacdo. Proposta Pedagdgica da Secretaria de Educacao de
Duque de Caxias, Volume 2, Proposta Pedagégica — Duque de Caxias, RJ: SME, 2004.
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCA(;AO DE DUQUE DE CAXIAS. Proposta Curricular
Educacao Infantil. Duque de Caxias: SME, 2012.

1. PARA A CONSTRUCAO DO DEBATE E ESTUDO SUGERE-SE A SEGUINTE
BIBLIOGRAFIA

2. OBJETIVOS:

i) Oferecer aporte tedrico para a formacdo e pratica dos professores para a
possibilitar a articulacdo de conteldos -curriculares e pressupostos tedrico-
metodolégicos sobre o ensino de ciéncias, a educacao infantil e a importancia do
protagonismo do aluno no processo ensino e aprendizagem;

ii) Aprofundar o conhecimento teérico sobre o ensino de ciéncias e a educagéo
infantil.

3. METODOLOGIA DO ENCONTRO:

% 8h — ABERTURA - Apresentacdo e problematizacdo do tema: Fala a partir das bases
cientificas;

% 8:40 — DIALOGO - REFLEXAO/CRITICA: Construcdo coletiva de cartazes com as
perguntas “O que estamos trabalhando com as nossas criangas? Como?”

% 9:20 — REFLEXAO/ACAO - Video “A escola dos meus sonhos” (Moacir Gadotti — videoaula
14/20 de 13/11/17) — “[...] as escolas para serem sustentaveis podem ter um potencial
mobilizador: papel politico e formacdo da consciéncia do risco, da consciéncia critica;
educar para a sustentabilidade é romper com a cultura da depredacao e construir a cultura
do dialogo e do cuidado.” — Divisdo de grupos e troca entre os pares;

% 10h — TECENDO O CONHECIMENTO A PRATICA — sobre as propostas de Projetos para
a Unidade;

« 11:30 — Encerramento.

Quadro 15 — 3° Dia da Formagé&o Continuada

DESENVOLVIMENTO DO ENCONTRO:
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Iniciamos o encontro sem atrasos, participacdo 6tima. A organizacdo estava
em circulo o que proporcionava um olhar colaborativo de todos. Os professores
apresentavam entusiasmo e chegaram falantes e alegres.

A palestrante iniciou a sua apresentacdo, e antes de iniciar com o debate,
procurou ouvir um pouco da histéria de cada um como docente.

Realizou a sua apresentagdo inicial e passou o video: Caminhando com
Tintin. Apés o video, ocorreu um debate e troca de ideias. No caminho de casa para
a escola, quantas curiosidades surgem no imaginario do Tintin e quantas
descobertas poderiam ser efetivadas em sala de aula com o ensino a partir da
curiosidade e a vivéncia da crianga.

Além do questionamento acima, a palestrante procurou com a colaboracao
dos professores construir 0 que seria espacos de interacdo para as criangas? Como
incluir o ensino de Ciéncias de maneira interdisciplinar nas aulas da educacgao
infantil e nos anos iniciais?

Nesse momento, foi interessante perceber como o0s professores
guestionavam a razao das auséncias de feiras de ciéncias, projetos tematicos para
toda a escola ou amostras de trabalhos realizados pelas criangas. Quando foi
levantando a questdo de projetos tematicos, a situacao foi levantada também em
relagcdo, como realizar o levantamento dos temas e como chegar a uma relagao final
para escolher os temas por bimestres. Percebemos que seria interesse um encontro
para oferecer aporte metodoldgico sobre a problematica levantada.

Na sustentacdo do debate, a palestrante relatou que a crianga conquista seu
espaco no mundo sem medo de explorar, portanto os temas necessitam partir da
curiosidade dos alunos e que seja abracado por toda a comunidade escolar.

Nesse momento, retornou ao cenario o tema de escolha do Projeto anual da
escola. Os professores decidiram que o tema geral iria permanecer, mas 0S
subtemas iriam surgir da curiosidade e interesse das criangcas perpassando pelo
Curriculo e Planejamento dos professores.

Além do momento, a palestrante fomentou debates em torno das questdes: a
necessidade do inicio do vinculo com a ciéncia ja na educacao infantil, e que as
criancas sao naturalmente curiosas, investigativas e observadoras, por isso, 0
interesse em conhecer o mundo que a cerca. O Professor deve aproveitar essas
situacOes e apresentar situacdes que a fagam refletir e formular novos conceitos por

meio dessa curiosidade.
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O professor deve incentivar, propor atividades que ajudem a consolidar as
ideias e construir hipoteses por parte das criancas e ndo podem deixar de interagir,
observar, e documentar as descobertas das criancas. Nao podemos deixar de apoiar
as criancas para 0 questionamento, indagacdes, e nas atividades € interessante
apresentar situagdes-problema, novos desafios e isso envolve estudo e
planejamento por parte dos professores.

Apoés o debate ela perguntou ao grupo, por que trabalhar com projetos?

Nesse momento, percebi a maioria dos professores abertos ao convite da
resposta e ao mesmo tempo inseguros para a mudanca. A palestrante, continuou e
apresentou as bases de sua sustentacdo. Como trabalhar com projetos proporciona
uma conexao entre as diferentes areas do conhecimento ou campos de experiéncia.
Alguns professores levantaram um olhar positivo sobre as afirmacdes do slide como
trabalhar com projetos a partir de um tema, as perguntas inter-relacionadas ajudam
o0 aluno a construir e descobrir possibilidades de novos conhecimentos, sinalizou
também que um projeto pode partir de um problema ou curiosidade da turma.

A finalidade para trabalhar com projetos deve ser para convergir
conhecimentos de diferentes areas, ampliando suas ideias, construindo conceitos e
valores culturais, em uma perspectiva interdisciplinar e ensino significado,
conhecimento novo, atividades significativas e objetivas, planejamento e
acompanhamento, contextualizado. Para a sustentacdo de um projeto, ela
apresentou possibilidades da construcdo do conhecimento cientifico de forma
prazerosa, ludica, investigativa e por meio de brincadeiras, experiéncias e tecendo
dialogo com o curriculo.

Foi claro o interesse dos professores, mas ao mesmo tempo que 0S
interesses eram apresentados, era claro também que os mesmos demonstravam
precisar de ajuda e intervencdo pedagdgica para que os projetos fossem construidos
em regime de colaboragcao e implementados por toda a escola. A professora, Nn0Sso
sujeito participante da pesquisa, reforca:

“Gente! Fiquei interessada, mas vou precisar da ajuda de vocés.”

Nesse momento, registro que o EC implementado no chdo da escola é de
responsabilidade de todos os atores que atuam no espaco escolar. Essa
responsabilidade é do gestor, do professor e da equipe pedagdgica. Nao podemos
deixar somente no professor tamanha responsabilidade. Vamos precisar de todo

mundo!



139

4° DIA — 12/02: ALFABETIZACAO CIENTIFICA /O PROTAGONISMO DO ALUNO E A
INTERDISCIPLINARIDADE NOS ANOS INICIAIS

K2

< Palestrante: Lucas Peres — Mestre no Ensino de Ciéncias e Matematica;
% 7:30 as 8h — Café da manh4, acolhida e sensibilizagéo;
< 8h — Abertura.

“PESQUISA EM SALA DE AULA: FUNDAMENTOS E PRESSUPOSTOS”, dos autores Roque
Moraes, Maria do Carmo Galiazzi e Maurivan Ramos, 2002.

“A INTERDISCIPLINARIDADE COMO UM MOVIMENTO ARTICULADOR NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM?”, de Juarez da Silva Thiesen (2008) e DELIZOICOV, D; ANGOTTI, J. A;
SILVA, A. F. G. da. Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

1. PARA A CONSTRUGCAO DO DEBATE E ESTUDO, SUGERE-SE A SEGUINTE BIBLIOGRAFIA
2. OBJETIVOS:

i) Oferecer aporte tedrico para a formacgéo e préatica dos professores de modo a possibilitar
a articulagcdo de conteldos curriculares e pressupostos tedrico-metodolégicos sobre o
ensino de ciéncias, a interdisciplinaridade e a importancia do protagonismo do aluno no
processo ensino e aprendizagem;

ii) Aprofundar o conhecimento tedrico sobre a interdisciplinaridade;

iii) Perceber as possibilidades de prética interdisciplinar entre o ensino de ciéncias e as
demais areas de conhecimento;

iv) Executar propostas de debates em conjunto com os professores visando construir uma

reflexdo critica sobre os temas atuais que envolvem o ensino de ciéncias, a docéncia, o
curriculo e o papel da escola diante das implicagcdes econémicas, sociais e ambientais da
tematica da sustentabilidade.

3. METODOLOGIA DO ENCONTRO:

% 8h — ABERTURA — Apresentacdo e problematizacdo do tema: Fala a partir das bases
cientificas;

% B) 8:40 — DIALOGO E REFLEXAO/CRITICA: Construcdo coletiva de cartazes com as
perguntas “Quais sdo suas concep¢des acerca da pratica da interdisciplinaridade? E
possivel? Como?”

% 9:20 — REFLEXAO/ACAO - Video “A escola dos meus sonhos” (PADILHA, 2017, videoaula
15/20, publicado em 16/11/17) — Divisao de grupos para troca entre os pares sobre “O que é
sustentabilidade? Qual a diferenca entre sustentabilidade ambiental e social? Essas préticas
s&o vistas em nossa escola? E possivel em nossa escola? Como? Sera que elas tém sentido
para os alunos e para a comunidade escolar?”

% 10h — TECENDO O CONHECIMENTO A PRATICA — Sobre as propostas de Planejamento
Anual — Modelos;

+ 11h30 — Encerramento.

Quadro 16 — Roteiro do 4° Dia da Formag&o Continuada

DESENVOLVIMENTO DO ENCONTRO

O encontro iniciou na hora certa. Na hora das apresentacfes, 0 palestrante

deixou todos a vontade. Os professores permaneciam com muita atencdo, e
participavam dos circulos de conversas com muito interesse a cada abordagem do
palestrante. Para a continuidade do debate apresentou a questdo: como surgiu
determinado fato cientifico? A analise da génese desse fato cientifico leva-nos a
reflexdes sobre como as concepcdes da ciéncia resultam de um amadurecimento

historico e social.
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E sugeriu que podemos despertar o interesse das criangcas pela Ciéncia
também pela histéria dos cientistas e como exemplo apresentou a histéria e a

citacdo de:

“O cientista em um laboratério ndo € um mero técnico, ele também & uma
crianga que confronta fendmenos naturais como se fossem conto de fadas.”
MARIE CURIE

Apbs esse exemplo, abordou sobre a alfabetizacdo cientifica, e enfatizou que
as pessoas alfabetizadas cientificamente aprendem como se deve questionar e o
aprendizado se da principalmente por meio do questionamento e da investigagao.
Dessa forma, se tornam pessoas criticas, com pensamento logico e que
desenvolvem a habilidade de argumentar. A alfabetizacdo cientifica € uma grande
aliada da formacéo cidada dos estudantes, ja que tem como objetivo a apropriacédo
dos conhecimentos cientificos por parte dos alunos. Ela visa promover mudancas a
fim de proporcionar beneficios para as pessoas, para a sociedade e para 0 meio
ambiente. Nesse momento, percebi o olhar perplexo dos professores. Um olhar de
“‘parar”, pensar e refletir naquele momento a sua pratica docente. Dando
continuidade aos assuntos sobre a alfabetizacdo cientifica e a interdisciplinaridade,
Lucas nos apresentou a colaboracdo para compreender a interdisciplinaridade, néo
faremos perguntas de disciplinas, mas sim perguntas de vida que envolvem varias
disciplinas.

Sustentado a alfabetizacdo cientifica, a interdisciplinaridade e o trabalho por
projetos, ele apresentou diversas experiéncias por meio de manchetes de jornais,
relatos por artigos cientificos que apresentavam experiéncias que poderiam ser
realizadas em sala de aula e, por fim, apresentou o video do Mundo Bita, e uma
possibilidade de aula para os anos iniciais por meio do Video.

Foi interessante perceber os professores interessados, alegres, motivados e
realizando muitas perguntas para o Lucas. Percebemos o quanto foi relevante a sua
participacéo e colaboracdo no processo de construcao e formacgao dos professores.

Os professores gostam das formacdes colaborativas, participativa, critica,
gostam de falar e de serem ouvidos sobre suas lutas, desafios e angustias. Uma
formacado precisa ajudar a nortear ndo somente a pratica docente, mas a proposta
de planejamento das escolas, a organizacdo do processo educativo e um processo

gue envolva toda a comunidade escolar.
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5° DIA — 27/02: PLANEJAMENTO E AVALIACAO DA FORMACAO CONTINUADA

< 9h — Abertura, entrega dos questionarios para a Avaliacdo da FC e planejamento da U.E;
% 11h30 — Encerramento;

Quadro 17 — Roteiro do 5° dia da Formacéo Continuada

DESENVOLVIMENTO DO ENCONTRO

O encontro iniciou as 8h da manha. Agradecemos a participacdo de todos e

entregamos o questiondrio de avaliagdo da formacdo continuada. Aguardamos a
entrega e os professores foram encaminhados para os planejamentos com a

organizacgdo e encaminhamentos dos dias da formagédo continuada.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO - A COMUNICACAO DE NOVAS
COMPREENSOES

“E impossivel fazer uma pesquisa na qual se almeje a neutralidade do
pesquisador e a objetividade da andlise. Toda analise é subjetiva, fruto da
relacdo intima do pesquisador com seu objeto pesquisado”’. (MORAES,
2004, p. 242)

Consideramos e selecionamos aspectos relevantes para a nossa pesquisa
nas ferramentas de coleta de dados como as observacdes em sala de aula, registros
nos Diario de Campo, analise dos documentos como planejamento anual,
guestionarios e definimos o corpus dos dados a analise.

O movimento da busca recursiva por compreender o objeto de pesquisa em
sua totalidade sustentados nos pressupostos da ATD, possibilitou emergir em
primeiro momento através da unitarizacdo, que nasceram as unidades de bases,
depois as unidades de analise. Em seguida, as categorias, que em um movimento
recursivo de estabelecer relagdes, produzimos o comunicado de novas
compreensoes de cada categoria.

E assim tornaram-se claros e compreensiveis aspectos essenciais do
fendmeno investigado sobre o Ensino de Ciéncias na pratica docente/ na formacéo
continuada para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Durante a
analise de dados, a ATD fomenta no pesquisador processos reflexivos e
transformadores nos aspectos tedricos, epistemoldgicos e metodoldgicos do fazer
da pesquisa ao fazer docente. Nesse sentido, € relevante evidenciar que as
transformacdes no pesquisador ocorreram durante todo o percurso metodolégico da
investigacdo, diante das possibilidades de reflexdo, mudancas na pratica educativa e
construcdo de novos saberes como professor pesquisador.

N&o é objetivo da pesquisa, apresentar o comunicar de um novo emergente,
0S metatextos, como comunicacdo de uma verdade final, uma vez que, a ATD pode
ser compreendida como uma ferramenta de construgcdo e producdo de novos
conhecimentos por meio dos metatextos. Nesse processo, as categorias Sao
transformadas em textos que evidenciam interpretacbes e narrativas capazes de
fazer emergir novos modos de compreender ou perceber o fenbmeno investigado
(MORAES e GALIAZZI, 2016).
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Sendo assim, assumimos compreender a pesquisa como uma ferramenta
metodoldgica de investigacdo que possibilita construir, validar e comunicar novos
conhecimentos na forma de uma espiral, ou seja, ndo tem fim.

Nesse movimento de investigacdo e ampliacdo de novos conhecimentos na
forma de um espiral, produzimos 0s metatextos, apresentaremos os metatextos de
cada momento da pesquisa, ou seja, 0s 3 momentos da pesquisa, 1° momento da
pesquisa — Antes da formacdo continuada, 2° momento da pesquisa — Durante a
formacéo continuada e o 3° momento da pesquisa — Apés a formacéao continuada.

Os recortes de andlises do 1° momento da pesquisa sdo das unidades de
andlise que serdo identificados como por exemplo: D.01 (Diario de campo), Q.10
(Questionario sobre a formacéo inicial e continuada e as percepcdes do SP), E3P
(Entrevista sobre as 3 perguntas da relevancia do EC) E.FC (Entrevista sobre a
formacao continuada) e E.PIM (Entrevista sobre as possibilidades de mudancas
apos a F.C)

6.1 Do 1° Momento da Pesquisa- Antes da Formacdo Continuada — Novos olhares

para uma formagao na escola

As categorias finais do primeiro momento da pesquisa- Antes da Formacéao
Continuada, subsidiaram o planejamento e o desenvolvimento da formacgao
continuada em fevereiro de 2020. Abaixo, iremos apresentar as andlises de dados
da Categoria A — A perspectiva critico-reflexiva e as concepc¢bes de ensino na
formacdo de professores, Categoria B — A divulgacdo das pesquisas cientificas
como espaco na formacgéo de professores e Categoria C — O ensino interdisciplinar e
a alfabetizacdo cientifica na formacao de professores e apresentar por meio do
metatexto os caminhos percorridos e as bases que sustentaram a organizacao da

Formacgao Continuada.

Categoria A — A perspectiva critico-reflexiva e as concepc¢des de ensino na

formacao de professores
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De acordo com os dados analisados apés a leitura cuidadosa, iniciamos o
processo de unitarizacdo, a categoria apresenta a auséncia do EC, devido as
percepcdes por parte da formacdo inicial do sujeito participante da pesquisa. As
percepcbes indicam que as criancas somente apresentardo condicdes para a
construcdo dos conhecimentos cientificos abordados no EC apés a consolidagéo do
processo de leitura e escrita.

Nessa mesma linha, apresentamos que a auséncia do EC é sustentada
também pela falta de material didatico para trabalhar e somente o livro didatico é
identificado como uma Unica ferramenta para as aulas de ciéncias. Compreender e
aprofundar sobre em que base de concepcdo estdo sustentadas a sua pratica
docente e acdo na sociedade, uma vez que o0 seu fazer pedagdgico que esta
cristalizado na concepcéo tradicional, foi relevante durante a formacéo continuada.

Os obstaculos e desafios apresentados, estdo “costurados” desde a formacao
inicial do sujeito participante da pesquisa. A formacgéo inicial apresenta a
precariedade em pensar e debater questdes sobre o conhecimento cientifico a falta
de espacos de formacédo continuada em servico.

Espacos de formacdo para aprofundar, debater, estudar, refletir, ouvir os
professores para a construgdo coletiva de solugcdes para os entraves, lacunas de
conhecimentos evidenciados no processo de investigacao de nossa pesquisa.

A perspectiva critico-reflexiva e as concepcdes de ensino na formacao de
professores, abrange a relevancia em desenvolver uma formacdo continuada com
uma metodologia de teoria-préatica e reflexdo-acdo para ouvir os professores, suas
angustias, lutas, troca de saberes docentes e proporcionar com a mediacdo do
professor formador, saberes de conteudo pedagdgico, metodoldgico, experiéncias
ao encontro da concepcédo dialégica de ensino para a relevancia e o direito de
aprender ciéncias nos anos iniciais.

A formacé&o continuada organizadas nos padrfes citados vai ao encontro da
valorizacdo dos saberes dos docentes como peca fundamental para a transformacéo
necessaria devido a evidéncia da concepcdo tradicional no processo de
investigacao.

Assim, nos momentos de reflexdo surgem novas abordagens para ensinar
ciéncias na concepcéo dialégica e emancipatoria, tdo necessarias e identificadas no

registro das unidades dessa categoria:
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D.01 As criancas estdo agitadas, devido ao espaco da sala que dificulta a
realizagdo de atividades coletivas, de escuta do aluno, de trabalhos em
grupo ou rodas de conversas como principio e ferramentas didaticas para
romper o ensino tradicional. A rotina da aula é apresentada e escrita no
quadro.

O recorte da unidade de analise vai ao encontro de uma formacdo para
debater e refletir sobre as escolhas do professor, da escola e do curriculo, como
aponta Bizzo (2000, p. 48) diante das situacbes de que os professores dos anos
iniciais “[...] tem sempre muito o que aprender a respeito do conhecimento que
ministra a seus alunos e da forma como fazé-lo”.

Além do contexto sinalizado, o estudo direciona para a valorizagdo dos
Grupos de Estudos de nossa Rede Municipal, como espacos de formacao
continuada justificados diante da velocidade da producdo dos conhecimentos
cientificos que exigem do professor o dominio dos “[...] conhecimentos sobre os
quais constantemente se renovam e se aprimorar”. (BIZZO, 2000, p. 48).

Na mesma direcdo, a unidade de analise D.01 identifica a importancia em
apresentar principalmente aportes pedagogicos para possibilitar processos reflexivos
com o objetivo de melhorar as maneiras de ensinar e aprender ciéncias.

A apresentacdo dos aportes pedagodgicos estdo sustentados nas escolhas
presentes como as concepcoes cristalizadas direcionadas ao ensino tradicional para
a reproducdo de uma sociedade injusta.

O objetivo é possibilitar o rompimento com a viséo tradicional de educacao e
ciéncia apresentada na Unidade de Analise e apontar durante a formacao, estudos e
esclarecimentos como defende Bizzo (2000, p. 30), “[...] existe uma concepgéo de
educacdo, uma visdo de como fazer uma geracdo enfrentar o mundo que
encontrardo pela frente. E do outro lado existe uma concepcao do que é ciéncia, de
como essa atividade humana deve ser vista.”

Os dados ainda demonstraram a realidade como a falta de material de apoio
didatico e metodoldgico, falta de estruturas nas escolas, professores desanimados
pelas perdas salariais, auséncia de espagos de formacdo continuada na escola
devido a dupla jornada dos professores, a presenga somente do livro didatico e da
folhinha xerocada, auséncia de momentos de formacédo que contemplem a olhar de
maneira critica e reflexiva sobre o fazer docente. Aspectos que foram identificados

conforme a unidade de analise abaixo:
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D.04 “As ferramentas pedagdgicas séo o Livro didatico, a folhinha xerocada
e atividades no quadro. Existem estratégias metodologicas de ensino e
concepgdes em uma pratica dindmica e dialégica.”

Quando o livro didatico e a folhinha xerocada séo as Unicas ferramentas no
cenario da sala de aula. Ferramentas que evidenciam a cristalizacdo da concepc¢éo
tradicional de ensino, que ndo permite o didlogo entre as criancas, a circulacao de
saberes na sala de aula, a participagdo dos mesmos com as suas inquietacoes,
curiosidades e saberes do cotidiano.

A crianca € o protagonista do processo educativo, o professor ndo perde o
seu protagonismo quando é ele quem vai organizar o espaco, 0 tempo das
atividades, e planejar com intencionalidade de modo a apresentar Bizzo (2000, p.
30) “o resultado de uma concepgéo de educacgao e de ciéncia” que apresente uma
pratica pedagdgica direcionada para a concepc¢ao dialégica e emancipatoria.

Para Freire (1996, p. 82): “um trabalho a partir da visdo do mundo do
educando é sem duvida um dos eixos fundamentais sobre os quais deve se apoiar a
pratica pedagdgica de professoras e professores”. Ou seja, uma visao de educagao
e ciéncia na construcdo epistemologica a partir da “postura critica que o dialogo
implica; a sua preocupacdo em aprender a razdo de ser do objeto que medeia 0s
sujeitos dialégicos” (FREIRE, 2001, p. 81).

No que concerne as marcas da auséncia do ensino de ciéncias e
predominacdo das disciplinas de construcdo do processo de leitura e escrita e
posturas tradicionais de ensino, foram evidenciadas em varias unidades de andlise

como por exemplo a Unidade de andlise e o quadro demonstrativo n® 19:

D.08 Na terceira semana do Diario de campo, ocorreu uma aula de
Ciéncias. Ainda predomina as atividades de construgéo da escrita, leitura de
palavras e atividades de matemética. A sala de aula continua organizada de
maneira tradicional.

O recorte apresenta duas aulas de ciéncias que sao evidenciadas no quadro
n° 19 e uma dessas aulas é citada na unidade de analise acima, que aponta para a
falta de relevancia com o EC. O quadro foi produzido a partir da analise de

documentos, como o diario de classe e planejamento da turma.
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BIMESTRE

AULAS 58 57

5
DADAS 4

Ao LE 0 0 01

CIENCIAS 01

'Quadro 18 — Anélise documental
Fonte: o Autor

A oferta de uma formacao para a relevancia do EC nos anos iniciais, como se
da a producédo do conhecimento por parte de nossas criancas e a relevancia como
sujeito no processo educativo serdo imprescindiveis para fomentar possibilidades da
construcdo de um planejamento com objetivos mais claros e metodologias com
intencionalidade de modo a buscar um ensino mais dinamico, dialdgico, vivo, em
movimento e de atividade de todos os atores da sala de aula.

No que tange a producdo do conhecimento cientifico, a formacédo aponta
possibilidades em reconhecer como salienta Bizzo (2000, p. 11), “[...] o
conhecimento cientifico e a sua importancia na formacgéao dos alunos, uma vez que
ele contribui efetivamente para a ampliacdo da capacidade de compreensédo e
atuagdo no mundo em que vivemos.”

Aprofundar sobre as concepc¢des de ensino e relacionar a escola as diferentes
mudancas que ocorrem na sociedade sdo defendidas por Krasilchik (1996) e Bizzo
(2000), ao relacionar a escola a sociedade, iremos precisar partir da necessidade de
que na atual sociedade do conhecimento, um dos principais objetivos da escola sera
0 de considerar o ensino de ciéncias com toda a sua devida relevancia e
potencialidades para a “edificacdo de uma populagdo consciente e critica diante das
escolhas e decisdes a serem tomadas” (BIZZO, 2000, p. 11).

Em relacdo a pratica pedagdgica, evidenciamos mais uma vez a pratica
centralizada nas areas de conhecimento da Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
da Matematica (calculos). Ao analisar os motivos da centralizacdo, identificamos

como metodologia de trabalho a:

Q.26.1 [...] relevancia dos primeiros anos do ciclo de alfabetizagdo é o
processo de construgcdo da leitura, da escrita e calculos em relacdo as
demais éareas de conhecimento, devido a cobranca reforcadas pelos
colegas dos proximos anos de escolaridade, a secretaria e as avaliagbes
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externas e, também, como eles aprenderdo as demais areas de
conhecimentos sem dominar a leitura e a escrita?

A preocupagdo demonstra a pratica docente nas aulas de Ciéncias
relacionadas ao dominio das criangas com o processo de leitura e escrita. A analise
deixa claro a necessidade em aprofundar estudos na possibilidade que nas aulas de
Ciéncias predominam entre muitas contribuicdes o trabalho com as hipoteses de
leitura, escrita e matematica.

Diante da situagdo, Bizzo (2000, p. 21) defende que “os alunos tém facil
acesso aquilo que denominamos “conhecimento cotidiano” e nao deixarao té-lo ao
ingressarem na escola”’. E a partir do “conhecimento cotidiano” que nés, professores,
precisamos explorar.

Na mesma direcdo, Chassot (2011, apud PEREIRA e TEIXEIRA, 2015, p. 7)
colabora quando afirma que, “antes mesmo que a crianca saiba ler e escrever, esse
saber deve estar articulado a outras areas do conhecimento”. Verificamos, com a
literatura, que é possivel que as criangas construam as hipéteses de leitura e escrita
e 0s conhecimentos cientificos no processo educativo.

Diante da percepcdo do sujeito participante da pesquisa, sera relevante
debater sobre a questdo e apontar possibilidades de caminhos nos espacos de
formacdo continuada, com o objetivo de romper com posturas enraizadas nas
turmas do ciclo de alfabetizacdo que ainda defendem que o ensino de ciéncias e as
demais areas do conhecimento s6 podem ser aprofundadas apds a consolidacdo do
processo de leitura e escrita.

Nesse ponto de vista, Fracalanza defende que nos anos iniciais a crianca tem
o direito a construgdo do processo de leitura, escrita e conceitos basicos de Ciéncias

naturais:

O ensino de Ciéncias no primeiro grau, entre outros aspectos, deve
contribuir para o dominio das técnicas de leitura e escrita; permitir o
aprendizado dos conceitos basicos das Ciéncias Naturais e da aplicacéo
dos principios aprendidos a situacdes praticas. (FRANCALANZA, et al,
1986, p. 26)

Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 13) defendem que durante o processo de
construcao da leitura e a escrita o “[...] ensino de Ciéncias pode se constituir num
potente aliado para o desenvolvimento da leitura e da escrita, uma vez que contribui

para atribuir sentidos e significados as palavras e aos discursos”.
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Ainda no processo de analise, a construcdo da leitura e da escrita
contemplando o ensino de ciéncias é latente, e direcionamos os aportes didatico
metodoldgicos a luz dos tedricos Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 9) que destacam
“O uso sistematico da literatura infantil, da musica, do teatro e de videos educativos,
reforcando a necessidade de que o professor pode, através de escolha apropriada, ir
trabalhando os significados da conceituagao cientifica [...]".

Defende-se, entdo, uma formacdo que apresenta metodologias para uma
concepcao dialogica de educacdo e ciéncia por meio da mediacdo de processos
reflexivos e coletivos com apresentacdes de possibilidades de préaticas inovadoras
comprometidas com as diferentes ferramentas de construgdo da leitura, escrita e o
saber cientifico.

Uma formacédo para aprofundar as concepc¢des de ensino que perpassam
todo o processo educativo, considerando os aspectos de organizacdo que atenda a

realidade e as percepc¢odes do professor:

E.FC.29.02 As formagBes ndo respeitam a nossa realidade, apresentam
praticas distantes, que nos deixam calados, sentados como ouvintes, como
se nada soubéssemos ou como iremos aprender tudo ali, naquele
momento, todos 0s nossos problemas serdo resolvidos.

Assim, é possivel constatar na fala do sujeito participante da pesquisa que a
formacdo continuada proxima a sua realidade é que considera suas necessidades, a
escola em que atua, seus problemas, o clamor de suas falas, a escuta de suas lutas,
angustias e para saber que ndo estao sozinhos.

Uma formacdo que valorize os professores e suas experiéncias e que seja
preparada com o compromisso das necessidades apontadas, objetivando a
autonomia do professor na busca pela sua formagcdo com a consciéncia do
inacabamento e o surgimento do professor pesquisador e reflexivo de sua pratica.
Considerando a fala do sujeito participante da pesquisa, o lugar da formacao
continuada é na escola em colaboracdo com os professores na busca em resolver
os desafios e problemas sinalizados, ora pela pesquisa, ora no cotidiano das
escolas.

A perspectiva critico-reflexiva e as concepg¢des de ensino na formagédo de
professores para atender a uma concepcao de educacgdo dialdégica e emancipatoria,

e a ciéncia como atividade de construgdo humana e coletiva na pratica dos anos
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iniciais, envolve ofertar espacos reflexivos para debater, repensar, olhar criticamente
sobre quais concepcdes e praticas de ensino estdo sustentadas o papel do
professor, a funcao social da escola, o curriculo e o fazer pedagdgico.

Essa concepcdo de formacdo, segundo NoOvoa (1991), critico-reflexiva,
envolve um compromisso com toda a comunidade escolar, possibilita mudangas aos
profissionais, colabora para o desenvolvimento da identidade do docente, a partir de
guestionamentos e debates reflexivos em coletivo sobre a pratica docente.

A andlise aponta, ainda, que os processos reflexivos devem ser sustentados
na valorizacdo dos saberes e protagonismo dos docentes. Durante a formacao, os
docentes irdo tomar decisdes coletivas sobre os problemas, desafios e realidades do
ensino de ciéncias daquela escola. O modelo de uma formacao critico-reflexiva,
valoriza o professor e o seu olhar critico e reflexivo frente aos desafios da atual
sociedade.

A andlise dessa categoria evidenciou a valorizacdo dos grupos de estudos
como espacos formativos para o estudo e aprofundamento dos saberes cientificos e
a cultura cientifica no tange o EC e a realidade de cada escola, ouvir as dificuldades
e contribuicbes dos professores a luz dos conhecimentos socialmente produzidos,
validados e comunicado nos espacos de formacao continuada.

Nessa mesma linha, a formacdo continuada deve ser de compromisso e
colaboracédo para a construcao do professor critico reflexivo, mas sem a ingenuidade
de achar que o professor reflexivo e critico “ndo se constréi por acumulacdo de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas, sim, através de um trabalho de
reflexdo critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente da identidade
pessoal” (NOVOA, 1995, p. 25).

Para Novoa (1995), a formacéo continuada no chéo da escola em que atuam
os professores, possibilita um processo de transformacao histoérico-cultural centrado
nas interacdes de todo o0 grupo e troca com 0s seus pares, gerando a reconstrucao e
construcdo de novas identidades.

Novoa (1995) ainda reforca que é por meio do processo coletivo e de escuta
dos saberes dos docentes que a formacdo se torna dinamica, viva e eficaz ao
professor. Quando ocorre a troca de saberes, a construcdo de novos conhecimentos
e as experiéncias sdo compartilhadas em torno das necessidades e dos desafios

daquele grupo, tudo fica mais interessante e significativo a esses professores.
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Compreender a dindmica de organizacdo da formacdo continuada, é
considerar as concepcdes de ensino, a importancia do papel do formador para a
valorizacdo dos conhecimentos dos professores, por meio da troca entre seus pares
com debates, reflexdes e apresentacfes de experiéncias possiveis em sala de aula,
e préximos do cotidiano da pratica educativa. Assim, torna-se imprescindivel a

relevancia do perfil do professor formador:

E.P.LM 30.3 [...] necessita ser um professor da escola publica, que
demonstre uma pratica a ou relato de um projeto ou experiéncia de
sucesso, ou seja, que entenda as nossas necessidades, compreenda a
nossa realidade. Que venha para e partilhar suas experiéncias.

A importancia do perfil do professor formador, que seja professor de sala de
aula, conheca a realidade, os desafios e apresente uma pratica e experiéncias a
partilhar e somar sado relevantes, ao considerar que “falamos a mesma lingua” ou
“vocé compreende o que sinto”.

Imbernén (2000) defende que o professor formador e os professores
aprendam juntos, na partilha das evidéncias, informacdes e na busca por solucdes.
Os problemas sinalizados pelo grupo comegam a ser enfrentados com a
colaboracéo entre todos e mediados pelo professor formador.

Percebemos a necessidade da concepcao dialdégica na pratica docente do
ensino de ciéncias e, para tal, segundo Freire (1996, p. 44): “E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica”.

Para Freire (1993), a formacdo continuada a perspectiva critico-reflexiva é
ferramenta que estimula o docente rever a sua atuacdo no mundo, pois pressupde
gue ela é a consequéncia da consciéncia do inacabamento como condi¢cdo humana
para ir em busca de novos conhecimentos e novas praticas, consequentemente,
reconstruindo as suas historias e colaborando como peca fundamental de mudanca.

Philippe Perrenoud (2002) vem ao encontro de Freire (1996) e Névoa (1991)
ao dar énfase que, “Nao é possivel formar professores sem fazer escolhas
ideoldgicas, conforme o modelo de sociedade e de ser humano que defendemos,
nao atribuiremos as mesmas finalidades a escola e, portanto, ndo definiremos da
mesma maneira o papel dos professores” (PHILIPPE PERRENOUD, 2002, p. 12).
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Categoria B — A divulgacdo das pesquisas cientificas como espaco na
formacgéo de professores

A formacdo inicial dos professores dos anos iniciais, 0s professores
polivalentes, apresentam lacunas de conhecimentos de conteludos conceituais nas
diversas areas de conhecimentos que esses professores precisam trabalhar.

A formacdo inicial, ainda deixa a desejar em reconhecer a importancia e o
direito das desses professores e criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental a
ter o acesso ao conhecimento. Devido a precariedade dos cursos de graduacao e
oportunidades de formacdo em servico, os professores deixam de apresentar
excelentes aulas e abordar ciéncias em suas aulas pela dificuldade constatada na
pesquisa.

Uma outra questao foi o planejamento com intencionalidade, que respeite os
saberes das criangas e 0 seu lugar de sujeito no processo ensino e aprendizagem.
Nessa premissa, a categoria relacionou os dados evidenciados nos relatos do sujeito
participante da pesquisa ao “fato de os professores nao se sentirem preparados para
ensinar Ciéncias pode fazer com que eles também nao gostem de ministrar esta
disciplina” (RAMOS; ROSA, 2008, p. 321).

Os resultados das pesquisas em educacdo precisam chegar as escolas. A
divulgacao das pesquisas cientificas como espaco na formacéo de professores, para
aproximar a producdo cientifica como metodologia para atender as lacunas da
formacdo inicial, apresentar relatos de experiéncias, estudos de caso, resultados de
pesquisas que apresentam planejamentos relacionados aos saberes das criancgas,
com intencionalidade e exemplos de como abordar os conteddos conceituais de
ciéncias podem ser abordados, apontando caminhos e possibilidades para ensinar
ciéncias e apresentar o conhecimento cientifico como producédo humana e coletiva.

Nessa direcéo, a formacéo inicial recebe destaque, uma vez que a dificuldade
do sujeito participante da pesquisa esta relacionada ao fato que em sua formacéao
inicial a mesma nao recebeu abordagens curriculares relacionadas ao EC, fato

constatado no registro da unidade de analise:

Q.26.4 “Sobre a formagéo inicial, por meio do questionario, sintetizamos que
em sua formacdo inicial o sujeito participante da pesquisa nédo recebeu
nenhuma orientacdo ou oferta de uma disciplina sobre o ensino de
ciéncias.”
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A precaria formacao inicial e a responsabilidade com a apresentacao de uma
nova proposta de formacdo continuada para aproximar a producdo cientifica e
atender as rapidas mudancas do século XXI, sdo relevantes em nossas escolas. A
divulgacdo das pesquisas cientificas como espaco na formacdo continuada é
sustentada na articulacao teoria-pratica e reflexdo-acao, segundo Freire (1996), a
pratica sem a base de sustentacao da teoria torna-se verbalismo.

Os artigos cientificos sdo ferramentas para repensar criticamente a teoria-
pratica e reflexdo-acdo com o intuito de apresentar conhecimentos pedagogicos e
pressupostos tedrico-metodoldgicos para repensar o ensino de ciéncias. No entanto
sobre a dificuldade em relacdo aos conteudos de ciéncias € importante salientar

uma fala registrada:

Q.26.4 [..] ndo tenho dificuldades em relacdo aos conteddos, nédo
dominamos todos os conteldos e sim a minha maior dificuldade é como
ensinar. Assim, ao observar relatos de experiéncias, préticas ja realizadas
ou exemplos de como outros professores abordaram aquele determinado
assunto, ajudaria e muito.

Assim, consideramos os apontamentos de Lima e Maués (2006, p. 166), “[...]
até que ponto o dominio de conteudo de ciéncias € a saida ou a garantia para que
se dé a construcdo de um ensino de qualidade para as criangas?”

Assim, a divulgacdo das pesquisas cientificas € uma ferramenta para ajudar
os docentes a repensarem criticamente a pratica docente a partir dos artigos
cientificos, apresentar conhecimentos de conteddos conceituais, conhecimentos
pedagogicos e metodologicos que norteardo caminhos para aprofundar nas
maneiras de como ensinar e aprender ciéncias.

Ainda, os artigos cientificos apresentam aportes tedricos e metodolégicos
para sustentar os debates e pontes para reinventar o fazer pedagdgico “...] e
transformar essas pesquisas em instrumentos de observacdo e analise do ensino
em sala de aula” (CARVALHO; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2012, p. 36).

Cada fala do professor deve ser considerada no contexto da pesquisa e
Pimenta (2009, p. 44) esclarece que “Este pensar reflete o professor enquanto ser
historico, ou seja, o pensar do professor € condicionado pelas possibilidades e

limitagdes pessoais, profissionais e do contexto em que atua.”
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Nessa mesma diregdo, PRAIA, GIL-PEREZ, VILCHES (2007, p. 147)
enfatizam que, se “[...] queremos mudar o que os professores e alunos fazem nas
aulas de Ciéncias, €& preciso previamente modificar a epistemologia dos
professores”.

Nesse sentido, os artigos cientificos sdo meios necesséarios para analisar,
refletir sobre o que se sabe e quais a¢bes sustentam o nosso fazer de modo a
pensar criticamente para uma nova acdo como sujeitos historicos e sociais
responsaveis por transformacfes e melhorias na pratica docente.

Em relagcdo a metodologia aplicada na formag¢ao continuada, sugeriu como
relatos de experiéncias, a apresentacdo de pesquisas e trabalhos. Evidenciar a
divulgacdo cientifica como caminhos de possibilidades de mudanca da pratica,
demonstracao de atividades didaticas e sugestdes de trabalhos ou caminhos para
aprofundar os estudos.

O processo educativo é espaco para contemplar o direito de aprender da
crianca, espaco para elas vivenciarem suas experiéncias em relagéo ao processo de

producdo do conhecimento. Diante das observacodes:

D.15.1 [...] a necessidade de ac¢bes planejadas com intencionalidade no
processo educativo diante dos saberes das criancas. As constantes
intervencdes ndo ocorrem de maneira intencional ou planejada,
considerando as atividades desenvolvidas, os conhecimentos das criancas
e 0 que se pretende.

Os conhecimentos de estratégias didatico metodolégicas para avancar na
ressignificacdo e construcdo de novos conhecimentos evidenciam as necessidades
de temas como a intencionalidade pedagdgica no processo educativo e como
premissa do ato educativo.

Portanto, temas como a intencionalidade pedagdgica no processo educativo e
presentes na formacgao continuada, possibilitam debates reflexivos sobre com quais
intencionalidades estamos ensinando ciéncias ou as demais areas de

conhecimento? Segue abaixo um recorte do Diario de Campo:

D.06 A atividade do dia é de leitura e escrita. A folha xerocada é entregue
aos alunos. Cada uma realiza solitariamente em sua carteira. N&o identifico
mais uma vez, nenhuma acao intencional ou planejada, de modo que a
atividade considere as lacunas de aprendizagem ou o0s saberes das
criancas ou que possibilite a formacéao critica das criancgas.
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Segundo a BNCC (2017), toda a acao do professor apresenta uma
intencionalidade pedagdgica. E as praticas do processo educativo, realizadas com
intencionalidade, promovem o desenvolvimento e a producdo do conhecimento. A
intencionalidade no planejamento, devem considerar as interacdes, experiéncias
concretas das criangas e o significativo a elas.

A divulgacdo da pesquisa cientifica por meio dos artigos de educacdo em
ciéncias, possibilitara ao professor refletir e encontrar possiveis caminhos para a
pratica e o planejamento intencional, construidos a partir de documentos
norteadores e artigos cientificos. Dentre as unidades de analise que comp&em o
conjunto da categoria final B, segue abaixo um exemplo que mostra apresenta:

D.15 Saberes e hipéteses das criangas, ndo sédo considerados. Os alunos
recebem as atividades, e ocorre um movimento espontaneo entre eles. Os
alunos com dificuldades sentam-se préximos aos colegas que dominam os
conhecimentos da atividade apresentada. Sendo assim, a importancia do
planejamento na produg&o dos conhecimentos.

A formacdo é espaco de apresentacdo das experiéncias, caminhos e
possibilidades dos docentes para uma educacéao cientifica e de qualidade para todas
as criancas. Os artigos cientificos com relatos de experiéncias e a relevancia do
ensino de ciéncias, apresentam possibilidades em apresentar aos docentes
intervencdes possiveis com os resultados das pesquisas.

A apresentacdo das pesquisas, apresenta um ator fundamental, o professor
formador. Segundo Imbernon (2009, p. 105), o “papel do formador pratico,
colaborador num modelo reflexivo, no qual sera fundamental criar espacos de
formacdo (ou de inovacdo e pesquisa) para ajudar a analisar os obstaculos
(individuais e coletivos) que os professores encontram “[...] sera para fomentar um
novo olhar para o ensino de ciéncias, o papel de transformacéo da sociedade.”

Nesse mesmo sentido, estamos ao encontro de uma formacéo de professores
para a compreensdo da urgéncia de novas posturas e ressignificacdo da prética
docente, “para promover a reflexao critica, a abrir perspectivas e a mostrar a
potencialidade criativa da educagdo cientifica” (CARVALHO; CACHAPUZ; GIL-
PEREZ, 2012, p. 9).

Categoria C — O ensino interdisciplinar e a alfabetizacéo cientifica na formagéo

de professores
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A interdisciplinaridade e a alfabetizacdo cientifica apontam caminhos
norteadores para possibilidades de desenvolvimento de praticas dialogicas de modo
a contemplar o protagonismo da crianca, a possibilidades de desenvolvimento de
praticas comprometidas com EC, relacionando a ciéncia, a cultura, a tecnologia, a
sociedade e o meio ambiente por meios de projetos que possibilitam trabalhar com a
postura interdisciplinaridade e aprofundar os estudos em torno da alfabetizacéo
cientifica como caminhos para a inclusdo das criancas na cultura cientifica e na
consolidacéo do processo da lingua materna .

O ensino interdisciplinar e a alfabetizacdo cientifica na formacdo de
professores para desenvolver posturas interdisciplinares e de compromisso com a
alfabetizacdo cientifica de modo a relacionar a teoria-pratica, reflexdo-acdo e
construir projetos por anos de escolaridades, projeto anual da escola na metodologia
da formacg&o continuada no momento de Tecendo a teoria a prética.

A prética clama para aprofundar e conhecer possibilidades no viés do trabalho

com a dimensao da interdisciplinaridade:

D.019 Na sétima semana do diario de campo, a rotina presente ainda é a
mesma. Atividades com as folhinhas. Sinalizo a necessidade de uma
formagdo continuada para atender as necessidades formativas dos
professores conhecerem praticas de trabalho interdisciplinar.

O ensino interdisciplinar e a alfabetizacdo cientifica na formacdo de
professores fomentam reflexdes sobre as razdes para ensinar ciéncias e as relacoes
com a sociedade, e trazer para o cenario da discusséo, Bizzo (1998), a necessaria e
desafiante construcdo da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos nossos alunos.

Sobre a Alfabetizacdo Cientifica nos anos iniciais, Amabis reforga:

Nos dias de hoje, o conhecimento cientifico afeta de tal forma nossas vidas
gue é imperativo que todas as pessoas educadas tenham certa
compreensdo da natureza e dos processos da ciéncia, e conhegcam 0s
principais avancos nas diferentes areas cientificas de modo a poder aplica-
los com sabedoria. Compreender como a ciéncia € organizada, sua
natureza, seus alcances e suas limitacdes auxiliam os cidaddaos nas
tomadas de decisdo em uma sociedade tecnolégica e os colocam em
posicao de influenciar que recursos publicos a nacdo deve destinar a
producdo de conhecimento cientifico e a seus desdobramentos
tecnologicos. (AMABIS, 2009, p. 155-156)
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No recorte do Diario de campo, observamos que ao considerar as

observacoes realizadas em sala de aula:

D.20.1 Nossos professores necessitam aprofundar os conhecimentos
apoiados na perspectiva da dialogicidade, da interdisciplinaridade, do
protagonismo do aluno e na problematizacdo do conhecimento. Trabalhar
com a metodologia de projetos pode ser uma possibilidade e torna-se um
caminho viavel que desafia ndo somente os alunos, mas também os
professores.

A alfabetizacdo cientifica possibilita trabalhar em uma postura interdisciplinar,

dialégica e emancipatdria como defendem os autores Lorenzetti e Delizoicov (2001,
p. 3):

Alfabetizacéo cientifica como a capacidade do individuo ler, compreender e
expressar opinido sobre assuntos que envolvam a Ciéncia, parte do
pressuposto de que o individuo j& tenha interagido com a educagédo formal,
dominando, desta forma, o cddigo escrito. Entretanto, complementarmente
a esta definicdo, e num certo sentido a ela se contrapondo, partimos da
premissa de que é possivel desenvolver uma alfabetizacdo cientifica nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, mesmo antes do aluno dominar o
cédigo escrito. (LORENZETTI e DELIZOICQV, 2001, p. 3)

A interdisciplinaridade e a alfabetizacdo possibilitam trabalhar com projetos
para superar a fragmentagdo das Ciéncias e dos conhecimentos e ajudar na
articulacdo das diversas areas dos conhecimentos por meio da alfabetizacdo
cientifica. Com o projeto, o aluno pode planejar, pesquisar, investigar, observar,
registrar e analisar as descobertas e comunicar a turma ao grupo de trabalho.

Assim, serdo relevantes processos reflexivos sobre a alfabetizacédo cientifica:

[...] para designar as ideias que temos em mente e que objetivamos ao
planejar um ensino que permita aos alunos interagir com uma nova cultura,
com uma nova forma de ver o mundo e seus acontecimentos, podendo
modifica-los e a si préprio, através da pratica consciente, propiciada por sua
interacdo cerceada de saberes de no¢des e conhecimentos cientificos, bem
como das habilidades associadas ao fazer cientifico. (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 61)

A formacado continuada sera implementada no contexto e em uma atmosfera
colaborativa de discussbes epistemoldgicas como ferramenta de reflexdo e
inspiracdo de relagdo entre a teoria e a prética, na busca de uma nova postura e
coeréncia entre o falar e o fazer (CACHAPUZ; GIL; PEREZ; PESSOA; CARVALHO;
PRAIA; VILCHES, 2005).
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Julgamos importante sinalizar a formacdo como espacos de reflexdo critica
dos desafios e busca de solugbes pautados na teoria-pratica para que O0sS
professores reconhecam a relevancia do conhecimento cientifico para sustentar

seus papéis frente aos desafios do ensino:

E.FC.29.2 “Quer ajudar a melhorar a nossa pratica? A mudanga comega na
participacdo do docente na formagao sobre os nossos desafios.”

Estimular o desenvolvimento de professores reflexivos para a construcao de
solucbes para os seus desafios para que alcancem mudancas metodolégicas de
trabalho e valorizacdo de suas experiéncias no chdo da escola deve ser um
compromisso de toda a comunidade escolar.

Desse modo, para vencer a visao distorcida da Ciéncia e a auséncia de
praticas comprometidas com o EC, apontamos caminhos para os professores
pensarem sobre a questdo da necessaria mudanca do EC nos anos iniciais. A
tematica da relevancia da postura interdisciplinar e da alfabetizacéo cientifica séo
ferramentas para a promocao de praticas com o compromisso social e cientifico e a
construcdo de sujeitos questionadores e conscientes em suas tomadas de decisbes
nas questbes que relacionam Ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente.
(FRACALANZA; AMARAL; GOUVEIA, 1986)

A transformacao de toda a pratica pedagdgica, ndo implica somente ao sujeito
participante da pesquisa, mas com todos os atores que atuam no chdo de nossas
escolas. Todos os ordenamentos apontados devem ser considerados e assumidos
por toda a escola, no sentido de dire¢cdo para a transformacédo, desenvolvimento e
implementagédo do projeto que deve envolver toda a comunidade escolar. (BIZZO,
2000)

6.1.1 Do 2° Momento da Pesquisa- Durante a Formacao Continuada — Uma nova

compreensao em relagao ao sujeito participante da pesquisa

Durante a formacgédo continuada foram realizados os registros por meio de
fotos, questionario de avaliacdo e registro nos diarios de campo. Ao delimitar o

corpus de analise e a realizagcdo do inicio da analise dos dados, chegamos as
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categorias finais: Categoria A — As praticas de compromisso com o EC nos anos
iniciais e o professor critico-reflexivo e pesquisador, Categoria B — A reflexdo-acao,
teoria-pratica- O GEs como espacos de formacéo continuada na escola. Os recortes
de analise sdo das unidades de analise que serdo identificados: D.DFC .01 (Diario
de campo durante a formacédo continuada), Q.A.FC10 (Questionario de avaliacdo da
FC).

CATEGORIA A: As praticas de compromisso com o EC nos anos iniciais e o

professor critico-reflexivo e pesquisador

O desenvolvimento da FC evidencia, ndo somente a necessidade de
aprofundar conhecimentos tedricos, pedagdgicos e metodoldgicos para a relevancia
do EC, como a importancia da construcdo do professor critico-reflexivo e
pesquisador de sua pratica. A cada obstaculo novo e inerente do processo
educativo, o professor critico-reflexivo e pesquisador de sua pratica, registra, realiza
reflexdes, avalia as praticas, procura solu¢gdes em conjunto, pesquisa e vai a luta em
busca de novas solucdes e transformacdes para a sala de aula e em conjunto com
toda a comunidade escolar.

Assim, identificamos que o sujeito participante da pesquisa nao pode realizar
solitariamente as transformacdes. O coletivo possibilita aos professores a construcao
da autonomia de sua formacdo, realizacdo de processos reflexivos, debates
colaborativos em busca de solugcdes ndo somente para os desafios presentes em
sala de aula, mas no compromisso de mudancas na reconstru¢cdo do Projeto Politico
Pedagogico e de transformacdes da unidade escolar.

O professor critico-reflexivo e pesquisador junto com o0s seus colegas
levantam hip6teses de trabalho abordando temas atuais e questdes sobre os
impactos do consumo desenfreado, questdes ambientais, sociais na vida em
sociedade para a promocéo da cidadania e que envolvam a alfabetizacéo cientifica e
a postura interdisciplinar no desenvolvimento da construcdo coletiva do Projeto
Anual da escola.

Assim como Projeto da Escola construido e cuja o tema foi uma escolha dos
professores e apresentado na dimensdo do cuidado com o meio ambiente, com a

natureza, com o Planeta Terra e o outro que pode ser cada crian¢ca matriculada na
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unidade. O cuidado e compromisso em ser contra a tudo que fere a dignidade da

pessoa humana e ao nosso Planeta:

D.D.FC 12 Ap6s o video, abrimos o momento para a continuidade do
debate e os professores apresentaram sugestdes e defesas para a escolha
do tema do Projeto anual da Unidade escolar e acdes que norteardo as
atualizacdes do P.P.P/2020. A proposta do tema do projeto da U.E foi
apresentado pela Orientadora Pedagdgica e foi de encontro aos processos
reflexivos em torno do video e da roda de conversa realizada anteriormente.
Ao tecer a teoria- pratica, a mesma apresentou o tema — Ecocidadania: A
arte de cuidar e ser cuidado. Apdés a defesa do tema, foi realizada a
consulta ao grupo com a realizacdo da votacdo. O resultado apresentou
aceitacdo de 100% dos professores e o tema foi aprovado com satisfacao.

Ao sair da realizagédo da reflexdo solitaria do professor para a préxis coletiva
dos professores, Freire (1979, p. 52), apresenta a praxis como “agao e reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforméa-lo”. E o Projeto — Ecocidadania: A arte de
cuidar e ser cuidado, apresentou-se como um caminho concreto da praxis e “acéo e
reflexdo” dos professores da unidade e Equipe Técnico Pedagdgica.

O projeto nao deixa de ser uma acdo concreta de compromisso também com
o Ensino de Ciéncias, diante do acelerado desenvolvimento cientifico e tecnolégico.
No desenvolvimento de suas acbes, os alunos e professores irdo encontrar
caminhos para reflexdes de modo a identificar como as relagbes de consumo,
trabalho e vida em sociedade impactam a escola e exige mudancas nas maneiras de
ensinar e aprender ciéncias, na postura e atitudes de cuidado entre professores e
alunos frente a praticas e escolhas de vida nas relacdes em sociedade.

Diante da questdo, consideramos o cuidado com os impactos ambientais, 0s
interesses econdmicos dos poderosos e do consumo desenfreado do qual é cobrado
do E.C e da escola um posicionamento critico por meio do desenvolvimento de
atividades e a abordagem de temas em sala de aula que envolvam questbes de
curiosidade dos alunos, conteudos curriculares relacionados a vida em sociedade de
modo que serdo contemplados no projeto anual.

As praticas comprometidas com o EC sinalizadas pelos professores propiciam
0 debate e a reflexdo com os temas atuais que fomentem ac¢des de mudancas nao
somente na pratica docente, mas aponta caminhos para uma educacao cientifica ao
alcance das criancas dos anos iniciais objetivando a constru¢ao de adultos capazes

de tomar decisdes e atuar ativamente na sociedade.
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Nas palavras de Gadotti (2012), educar para um outro mundo possivel é
educar para a ruptura com o tradicional, o velho que reproduz o mundo sem cuidado
com o outro e com o planeta Terra. O educador necessita se colocar como educador
do futuro, ndo tem sentido agir em favor de uma educacao reprodutora do passado,
da desigualdade, do consumo desenfreado, pois todo educador educa em funcgéo de
um sonho ou de uma esperanca e a praxis € o caminho para esse sonho de um

mundo melhor, sustentavel, justo e igual para todos. Assim:

D.D.FC 12 Por meio do Projeto — Ecocidadania: A arte de cuidar e ser
cuidado, os professores, a equipe pedagogica e gestdo irdo conseguir
implementar atividades voltadas para a dimenséo do cuidado, que foi uma
preocupacdo da Orientadora. O tema promove subtemas para trabalhar
com a relevancia do EC, da interdisciplinaridade, da sustentabilidade e da
alfabetizacéo cientifica.

O Projeto proposto pela Equipe Pedagdgica e corpo docente — Ecocidadania:
A arte de cuidar e ser cuidado, direciona os professores, a equipe pedagdgica e a
gestdo possibilidades de subsidiar o Planejamento Anual, reformular o P.P.P e
implementar atividades voltadas para a relevancia do EC, uma vez que o tema
promove subtemas para trabalhar na postura interdisciplinar, com o olhar critico que

envolvem a alfabetizacao cientifica:

D.D.FC 38 Podemos despertar o interesse das criangcas pela Ciéncia
também pela historia dos cientistas e fatos cientificos. Ndo de maneira
infantilizada, e sim com uma abordagem que apresente a importancia do
desenvolvimento de atividades lidicas e criativas por meio do brincar, teatro
de fantoches, jogos, gincanas e o trabalho por ano de escolaridade.

A formacdo é espaco de realizacdo de processos reflexivos didaticos e
metodoldgicos em torno do comprometimento em promover um EC voltado para os
interesses das criancas e a construcdo de atividades por meio do estudo,
discussbes e troca de experiéncias em torno do Ensino de Ciéncias para a
producédo, sistematizacdo e socializacdo de novas praticas pedagdgicas sobre as
maneiras de ensinar e aprender ciéncias por meio da contacdo de historias, da
literatura infantil, filmes, desenhos animados, musicas, videos infantis, brincadeiras,
projetos de interesse e de maneira significativa a vida das criancgas.

Assim, é possivel ensinar ciéncias, construir conhecimentos cientificos
considerando o cotidiano das criangas ou 0 que ocorre em seu bairro e ao redor da

escola. Ou seja, a crianca “tem facil acesso aquilo que chamamos de “conhecimento
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cotidiano” e nao deixara de té-lo, ao ingressarem na escola. Mas essa instituicao é
uma das poucas que tem a obrigagdo constitucional de, inclusive, proporcionar o
acesso a outras formas de conhecimento, artistico, cultural e cientifico.” (BIZZO,
2000, p. 22).

Trabalhar com projetos para convergir conhecimentos de diferentes areas,
ampliando suas ideias, construindo conceitos, valores culturais, em uma perspectiva
interdisciplinar e promovendo a alfabetizacdo cientifica na perspectiva significativa

ao aluno:

D.D.FC40 A alfabetizacdo cientifica, a interdisciplinaridade e a
sustentabilidade, possibilitam trabalhar por meio de projetos e com uma
variedade de temas como questdes sociais, ambientais, culturais e diversas
noticias e manchetes de jornais com atividades para desenvolver
habilidades criticas por meio do questionamento dos alunos.

A alfabetizacao cientifica, € uma ferramenta para promover a construcdo de
pessoas criticas, com pensamento l6gico e que desenvolvem a habilidade para
questionar e argumentar. E uma grande aliada na formacao cidada dos estudantes,
ja que tem como objetivo a apropriacdo dos conhecimentos cientificos por parte dos
alunos. Ela visa promover mudancas, a fim de proporcionar beneficios para as
pessoas, para a sociedade e para o meio ambiente.

A alfabetizacao cientifica e a interdisciplinaridade possibilitam trabalhar por
meio de projetos e com uma variedade de temas como questdes sociais, ambientais,
culturais, diversas noticias, manchetes de jornais com atividades para desenvolver
habilidades criticas por meio do questionamento e da argumentacao.

A escola como a sala de aula sdo espacos de fala e de escuta da crianca.
Ouvir a crianca é fundamental, assim é relevante atividades que promovam o
guestionamento e a argumentacdo da crianca, como roda de conversa, dia de
contacdo e (re)contacdo de historia por parte das criancas. Bizzo ainda acrescenta
“sessbes planeadas de trabalho em grupo, ou mesmo exposi¢gdes orais diante da
classe séo situacdes que permitem aos alunos organizar suas ideias e compara-las
as dos colegas.” (B1ZZ0O, 2000, p. 51):

D.D.FC 30 Na formacao critico reflexiva os professores realizam processos
reflexivos, debates colaborativos para que juntos construam solucdes para
promover a interagdo das criangas com o mundo a sua volta, com outras
criangcas no contexto do ensino de Ciéncias. Para tal, os professores
sinalizaram as Feiras de ciéncias, projetos teméaticos para toda a escola,
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amostras de trabalhos realizados pelas criangas, seminarios ou
culminancias de apresentacdes orais a partir da curiosidade das turmas e
ou da escola.

Retomando o assunto que diz respeito a construcdo do professor critico-
reflexivo e pesquisador, a formacdo apresentou momentos e espacos para a
construcéo de solugdes coletivas que segundo Schon (1992) chama de “reflexdo na

agao”. Campos e Pessoa (1998, p. 197) afirmam que:

Para Schon, a reflexdo na acdo estd em relacdo direta com a acao
presente, ou seja, o conhecimento na acéo. Significa produzir uma pausa —
para refletir — em meio a agdo presente, um momento em que paramos para
pensar, para reorganizar o que estamos fazendo, refletindo sobre a acgdo
presente. (grifo do original) (CAMPOS e PESSOA, 1998, p. 197)

Os professores participaram de maneira assidua e no exercicio critico e
reflexivo de sua pratica na busca de debates para a construcdo de atividades para a
pratica, “reflexdo sobre a reflexdo na acdo” (SCHON, 1992) para uma escola

colaborativa:

D.D.FC 13 A participacdo foi assidua, apresentaram interesse, realizaram
consideragbes criticas, reflexivas sobre os assuntos como educagéo
emancipatoria, dialogica, sustentabilidade, cidadania e ensino de ciéncias,
relacionando-os a prética docente e identificando a necessidade da
construcdo de solugdes coletivas e a construgdo permanente do professor
pesquisador, critico e reflexivo.

Os processos formativos dos professores sdo necessarios para “(re)pensar a
[...] prética reflexiva € imprescindivel [para] encara-la como a vida a superficie das
teorias praticas do professor, para analise critica e discussdo” (ZEICHNER, 1993, p.
21). E, assim, identificamos que foi a partir desses espacos que surgiram solucdes e
producdes dos professores para enfrentar os entraves identificados no processo de

investigagdo. Portanto:

[...] articulagdo entre teoria e pratica na formacao docente, [reconhecendo] a
importancia dos saberes da experiéncia e da reflexao critica na melhoria da
pratica, [atribuindo] ao professor um papel ativo no proprio processo de
desenvolvimento profissional, e [defendendo] a criacdo de espacos coletivos
na escola para desenvolver comunidades reflexivas. (ANDRE, 2001, p. 57)

Na formacdo continuada momentos como a troca de experiéncias, debates e

reflexdo em conjunto com todos os sujeitos do processo colaboram para a
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construcdo de solugcbes ndo solitdrias e sim solugBes para toda a comunidade

escolar em um movimento participativo e coletivo:

D.D.FC 11 Na formacao continuada, € importante a presenca de momentos
como a troca de experiéncias, debates e reflexdo em conjunto com o
planejamento e formacdo. Momentos como esses, apresentam aos
professores subsidios novas ideias e caminhos para a realizacdo de um
planejamento com uma abordagem que coloca o aluno no centro do
processo educativo de alcance a cultura cientifica por meio de sua
curiosidade, dos contetidos curriculares e do fazer cientifico.

Freire nos apresenta a razdo para as nossas reflexdes e agbes na pratica
educativa, “Estes, em lugar de serem recipientes déceis de depdsitos, sdo agora
investigadores criticos, em dialogo com o educador, investigador critico, também.”
(FREIRE, 1999b, p. 69). Da mesma maneira em que apresenta o cuidado em
reconstruir a sua pratica de professor passivo para a pratica de professor
pesquisador, critico e reflexivo, ele realiza a mesma acao no fazer pedagogico com

0s seus alunos. Os alunos percebem que o:

[...] seu objetivo ndo é fazer a descricdo de algo a ser memorizado. Pelo
contrario, é problematizar situacdes. E necessario que os textos sejam em
si um desafio e como tal sejam tomados pelos educandos e pelo educador
para que, dialogicamente, penetrem em sua compreensdo. (FREIRE, 1987,
p. 25).

A formagéo continuada deve apresentar 0 compromisso com a construcao de
professores critico, reflexivo e pesquisadores de suas préaticas de modo a possibilitar
aos professores a consciéncia do inacabamento e a autonomia em sua formacao e
as escolas possiblidades de escolas colaborativas e coletivas na busca de solucdes

para os seus desafios:

[...] conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais
reflexivos ou investigadores. Nessa linha, o eixo fundamental do curriculo
de formacgéo do professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre a propria préatica docente, com o objetivo de aprender a interpretar,
compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia. (IMBERNON,
1994, p. 39)

No convite que uma formacao continuada realiza para o professor pesquisar,
refletir de maneira critica a sua pratica, o professor atua de maneira a encontrar

solugdes colaborativas, participativas e intervencdo pedagdgica, metodoldgica,
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cientifica, tecnoldgica, historico-social no contexto da sala de aula, da escola e do
bairro em que a unidade escolar esté inserida (FREIRE, 1996).

CATEGORIA B: Teoria-préatica/Reflexdo-acdo - O resgate dos GEs como

espacos de FC na escola

O professor é formado no chdo da escola na metodologia de uma FC na
perspectiva critico-reflexiva sustentada no pilar da teoria-pratica e a reflexdo-acao de
modo a possibilitar a articulagdo de conteudos curriculares, pressupostos tedérico-
metodologicos e a relevancia dos saberes docentes tendo em vista que
consideramos que “é preciso investir positivamente os saberes de que o professor é
portador, trabalhando-os de um ponto de vista teérico e conceitual” (NOVOA, 1992,
p. 27).

Assim, evidenciamos o Grupo de Estudos como espagos de formagédo no
chdo da escola. Para tal, o Grupo de Estudos como espacos de autonomia da
escola e da profissdo docente enfrenta desafios e contratempos e precisara
trabalhar com a realidade que nos é ofertada no Calendario da Rede Municipal.

Resgatar o valor do Grupo de Estudos é oferecer oportunidades de sua
manutencdo que deve ser uma estratégia em conjunto dos que identificam o GE
como espacos de FC em servico em nosso municipio. E preciso investimentos nos

projetos de formacado nas escolas (CORAIS e ANDRADE, 2011).

D.D.FC 26 Antigamente em nossa Rede, antes do inicio das aulas, era
proposto a “Semana de Planejamento”, agora séo os dias de Planejamento
Integrado alternados. Sobrou somente o0 GE, como espacos de direitos a
formagéo continuada em servigo.

Q.A.FC 01 “Né&o estou criticando a formacéo que foi excelente, mas ela
realizada nos dias de planejamento integrado, retirou a nossa possibilidade
dos dias planejamento.”

A formagé&o desenvolvida no chdo da escola como uma questéo de autonomia
dos professores e da escola, coloca no centro do debate a falta de politicas publicas
que valorize o Grupo de Estudos como espacos de direitos da escola para discutir
seus desafios, dilemas, sucessos e solugdes que séo peculiares a cada unidade.

Contreras (2002) defende a autonomia da profissdo docente que é ofertada nos GE:
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[...] ndo esta desvinculada da conex@o com as pessoas com as quais se
trabalha, nem tampouco € um padrdo fixo de atuagdo. Antes, representa
uma busca e um aprendizado continuo, uma abertura a compreensao e a
reconstrucdo continua da prépria identidade profissional, ou de sua maneira
de realiza-la em cada caso (CONTRERAS, 2002, p. 199).

Na continuidade na analise da D.D.FC 26, os GEs sao espacos de formacéao
que possibilita apresentar a teoria-pratica e reflexdo-acdo no contexto dos desafios,
lutas e especificidades de cada escola e também uma grande oportunidade em dar o

direito de fala a cada professor. Para Tardif (2000):

E estranho que os professores tenham a missdo de formar pessoas e que
reconhegcamos que eles possuem as competéncias para tal, mas que, ao
mesmo tempo, ndo reconhecamos que possuem a competéncia para atuar
em sua propria formacao e para controla-la, pelo menos em parte, isto é, ter
0 poder e o direito de determinar, com 0s outros atores da educacgéo, seus
conteudos e formas. (TARDIF, 2000, p. 124).

Os GEs, como espacos de direitos a formacdo continuada em servico na
perspectiva critica-reflexiva para sustentar ou poucos momentos de estudo,
aprofundamento, sistematizacdo de conhecimento e producdo de novas praticas
docentes fomentadas na reflexdo critica do fazer pedagdgico peculiar de cada
unidade.

A formacdo centrada no chdo da escola coloca como eixo articulador a
valorizacdo da fala de cada professor. O professor formador ganha destaque ao
ouvir as percepcdes dos professores e com atencéo e cuidado relacionar a teoria-
pratica e reflexdo-acdo por meio dos debates reflexivos, colaboragdes, sugestbes e
solugbes em conjunto com toda a comunidade escolar. O papel fundamental do
professor formador, é facilitar as costuras das reflexdes dos professores diante da
teoria para a pratica, valorizando as interacdes por meio da participacao e fala de

cada professor,

D.D.FC 03 A metodologia ajudou na problematiza¢gédo dos temas a partir dos
artigos cientificos apresentadas nos encontros como também os aportes
curriculares para a leitura que indicaram caminhos para a realizagdo da
reflexdo da pratica como ponto de partida para depois na reflexdo-acgéo,
tecer o conhecimento tedrico a agéo (pratica), de modo que os caminhos
fomentados pelo professor formador auxiliaram o costurar da teoria ao fazer
docente.
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A organizacdo do espaco da formacdo continuada nesse contexto ganham
destaque. As carteiras organizadas em circulos de maneira a possibilitar o olho no
olho, a roda de conversas, a fala e escuta dos professores, a troca de saberes, a
circulacdo de conhecimentos € relevante também para um ambiente colaborativo,
democrético, dialogico e de valorizacdo dos professores, peca fundamentagcédo para
as grandes transformacgoes.

Para Freire (1981, p. 176), “O educador e o povo se conscientizam através do
movimento dialético entre a reflexdo critica sobre a acdo anterior e a subsequente
acao no processo daquela luta”. E a formagao que envolve esse movimento dialético
da teoria-pratica e reflexdo-acdo coloca no centro do debate os fatores que
prejudicam o direito da formacédo em servico e o direito de aprender de qualidade de
nossas criangas. Esses espacos consideram a realidade das criancgas, professores e

da Unidade Escolar.

D.D.FC 16 “Os artigos e os debates ajudaram a entender um pouco na
busca de caminhos para aprofundar o porqué, para qué e como ensinar
ciéncias nos anos iniciais? Essas compreensfes ndo acontecem da noite
para o dia.”

Para Freire, “A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (1981, p. 38).
E nessa busca, evidenciamos que as respostas sao transformadas, acrescentadas,
modificadas a cada conhecimento socialmente produzido, validado e comunicado
por meio das pesquisas cientificas em educacéao. Isso “[...] implica que os homens
assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo” (FREIRE, 1981, p. 26).

Diante dos questionamentos por qué, para qué e como ensinar ciéncias? Na
busca de novas respostas, consideramos que € preciso “entender que as criancas
tém ideias logicas e coerentes, e que elas podem modificar essas ideias contadas
com contribuicbes da cultura acumulada pela humanidade, construindo modelos
validos no contexto cientifico da atualidade.” (B1ZZO, 2000, p. 15)

As razdes para ensinar ciéncias € o ponto de partida para reconhecer a
relevancia do Ensino de Ciéncias. E apresentar essa relevancia nos projetos da
escola € um comprometimento com a formacdo do cidaddo para tomada de

decisbes responsaveis e conscientes na vida em sociedade:
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D.D.FC 24 Os professores participaram de momentos para a escolha do
projeto, sinalizaram pontos para promover rotas de reelaboracdo de novos
olhares sob o PPP, planejamento anual e a reorganizacdo do trabalho
pedagégico em sala de aula.

Os momentos de reflexdo-acdo, e a reorganizacdo do trabalho pedagdgico
em sala de aula, por meio da construgdo do Projeto Anual da escola sao
possibilidades para apresentar novas metodologias e sistematizar novas praticas

dos docentes. Ou seja:

[...] para se pensar em um projeto de formacdo de professores € preciso
considerar a materialidade do trabalho docente, pois os homens séo
produzidos por meio do trabalho e s6 mudancgas no nivel das relagbes de
trabalho podem transformar a realidade. A consciéncia, por si sO, nao
constr6i e nem altera a pratica, mas ao desvelar a realidade produz
possibilidades de novas praticas. (SILVA e LIMONTA, 2013, p. 17)

A implementacdo do EC chédo da escola € uma responsabilidade de todos os
atores que atuam no espaco escolar. Segundo Freire, ninguém realiza nada sozinho
“A praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo.
Sem ela, € impossivel a superacdo da contradicdo opressor-oprimido” (FREIRE,
1987, p. 38).

6.1.2 Do 3° Momento da Pesquisa - Apds a Formacdo Continuada — As descobertas

orientam novos caminhos

Categoria final: Categoria A — Projeto Anual e a Interdisciplinaridade —
Instrumentos de compromisso com o EC nas atividades remotas. Os recortes
de andlises do 3° momento da pesquisa sao das unidades de analise que serdo
identificados como: D.AR.10 (Diario de Campo das Atividades Remotas), D.PA
(Diario de Campo do Planejamento Anual) D. UE (Diéario de campo da observagéo

da Unidade Escolar).

Categoria A — Projeto Anual e a Interdisciplinaridade — Instrumentos de

compromisso com o EC nas atividades remotas
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O século XXI trouxe desafios para a escola e o EC no atual cenério da
pandemia da COVID 19 é uma ferramenta de resgate de praticas pedagdgicas para
relacionar a escola aos temas que permeiam a sociedade e assim aproximar a sala
de aula, hoje ndo presencial, as transformacdes e 0s acontecimentos que ocorrem
na sociedade contemporanea.

O estudo percebeu as dificuldades como a auséncia do EC nas turmas do
ciclo de alfabetizacdo, devido o compromisso com o processo de consolidacédo da
leitura e escrita, uma formacao inicial precéaria e a falta de espacos de formacéao
continuada na escola que apresentem a autonomia dos professores e da Unidade
escolar para identificar seus obstaculos e juntos com a teoria-pratica e reflexdo-
acao.

Aproximando os resultados das pesquisas em educacionais a escola com a
mediacdo do professor formador, para compartilhar suas experiéncias, vivéncias e
pesquisas em um processo de colaboracéo coletiva, reflexiva e autbnoma. Sob essa
Otica, a formacao continuada organizada no chdo da escola na perspectiva critico-
reflexiva, valoriza a fala e a escuta dos saberes docentes. Esse processo consolida
a identificacao desses docentes como sujeitos autores das construcdes das préaticas
comprometidas com o ensino de ciéncias em uma visdo interdisciplinar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental no ambito da FC de nossa pesquisa.

As transformacdes raramente ocorrem de maneira solitaria na medida que na
escola o professor ndo atua sozinho e sim nas relacdes e interacdes com os demais
atores que compdem o0 espago escolar em um contexto que predominam
sentimentos, atitudes, posturas, saberes de vida e de identidade dos docentes,
(TARDIF, 2014). Defende-se, entdo, que no movimento de transformacdes
ocorridas, envolvem todos os atores que atuam na escola, para assim repercutir
como compromisso o fazer em cada sala de aula.

Ou seja, constatamos no Projeto Anual da Escola e no Plano de Atendimento
das Atividades Remotas da U.E, préticas voltadas ao EC, a alfabetizacdo cientifica e
a interdisciplinaridade como instrumentos de resgate e compromisso desenvolvidos

por toda a escolar:

D.AR.01 Uma das justificativas do Plano de Atendimento das Atividades
Remotas da U.E C) Projeto Politico Pedagdgico / Projeto bianual
(2020/2021): Ecocidadania: a arte de cuidar e de ser cuidado. O Projeto
“Ecocidadania: a arte de cuidar e de ser cuidado” propde que a escola se
assuma como espaco de articulagdo de dialogos entre a realidade que esta
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para além de seus muros e da sala de aula, onde sdo desenhadas as
praticas pedagogicas que podem mediar os processos de conscientizagdo
dos individuos. Pensamos também que a eco cidadania requer esforcos
reflexivos que excedem a materialidade das experiéncias escolares,
oferecendo debates mais amplos ocasionados pela percepcdo das
necessidades que cercam seus alunos, dos seus familiares e dos demais
envolvidos nos processos de confeccdo destas praticas, ou seja,
coordenadores pedagdgicos, gestores, educadores ambientais etc. (Projeto
bianual 2020/2021, p. 09-10).

O Projeto Anual e o Plano de Atendimento apresentam a relevancia e
espacos de préticas que evidenciaram nas postagens e atividades discussdes em
torno do EC no contexto da interdisciplinaridade. As aulas remotas apresentaram a
preocupagao com 0 meio ambiente, a natureza, 0 consumo sem consciéncia e a
falta de compromisso com que iremos deixar as futuras geracoes.

Os documentos foram subsidios para a construcdo das propostas de
planejamento por ano de escolaridade, reelaboracdo do Projeto Politico Pedagogico
e préticas pedagdgicas que envolveram toda a unidade escola ao redor de tematicas
gue envolvem conhecimentos cientificos voltados para o cuidado com o0 meio

ambiente, a natureza e o conhecimento cientifico:

D.PA.08 Introducéo:

Somos seres que cuidam e que precisam de cuidados. Temos presenciado
uma onda crescente de grande preocupacdo com o meio ambiente, com o
futuro do planeta Terra, com 0s rios, 0S mares, com 0S oceanos, com a
sustentabilidade, enfim, com o futuro do ecossistema planetario. Essa
preocupagédo é, sem duvida alguma, de grande relevancia. Entretanto, como
estardo os rios, 0s mares, 0s oceanos ou o futuro do planeta se aqui ndo
houver também o cuidado com a vida humana? Por que estamos deixando
a vida humana se distanciar tanto do bem-estar do planeta, como se o bem-
estar de um ndo estivesse intimamente ligado ao bem estar do outro?
(Projeto Anual, 2020)

O Projeto Anual, possibilita caminhos para que os professores elaborem
planejamentos com a intencionalidade e preocupacédo em discutir a promoc¢éo de
novos saberes que envolvem questbes atuais e relevantes para a vida em
sociedade. O projeto considera o potencial e a relevancia do EC, ao promover acdes
de mudancas do olhar de consumo desenfreado e sem responsabilidade, para o
olhar de cuidado e respeito ao préximo e a nossa casa comum, a Terra.

Ainda sobre a intencionalidade dos planejamentos por ano de escolaridade

que o Projeto Anual subsidiou, Freire (1987) orienta que “[...] para a educagao
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libertadora e humanista a consciéncia é “intencionalidade “também no mundo’.

Desta forma:

D.PA.09 Na caminhada e no pensamento coletivo do mundo
contemporéneo o bem-estar do ser humano e a preservacdo do planeta
caminham lado a lado. Ecologia e cidadania surgem aglutinadas na
formacdo de um novo conceito: ecocidadania. Ser um ecocidaddo é
vivenciar um conjunto de principios, valores, atitudes e comportamentos,
gue demonstrem uma nova percepcao da terra como Unica comunidade.
Quer dizer, o cuidado se encontra na raiz primeira do ser humano, antes
gue ele faca qualquer coisa. E, se fizer, ela sempre vem acompanhada de
cuidado e imbuida de cuidado. Significa reconhecer o cuidado como um
modo-de-ser essencial, sempre presente e irredutivel (Projeto Anual, 2020)

O projeto considera a promoc¢éao do aluno e a construgdo do seu papel como
sujeito social através dos conhecimentos “ecologia, cidadania, conjunto de
principios, valores, atitudes e comportamentos, que demonstrem uma nova
percepcgao da terra como unica comunidade”, conhecimentos que possibilitam uma
melhor compreensao das relagdes com a escola, a sociedade e o meio ambiente. A
tematica ajuda a promover a alfabetizacdo cientifica e inclusdo das criancas na
cultura cientifica.

Para Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 8-9), a construcdo da cultura cientifica
comecga pela alfabetizagdo cientifica € um processo que envolve a “[...] linguagem
das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo
ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadao inserido na

sociedade”.

D.PA.13 Objetivo Geral

Exercer a cidadania, indo além dos aspectos meramente legais do conjunto
de direitos e de deveres, fundamentado no ato de saber cuidar de si e do
planeta, partilhando com todos os individuos o poder de decisdo sobre a
producdo e consumo de bens materiais e culturais de interesse comum a
toda a humanidade, recebendo e ofertando uma convivéncia baseada nas
atitudes ao se perceber como sujeito consciente de sua misséo social e
sujeito igualmente consciente de sua missdo ecolégica e de sua
responsabilidade com todos os outros seres (Projeto Anual, 2020)

Assim, Bizzo (2009, p. 16) defende que ‘[...] ensinar ciéncias no mundo atual
deve constituir uma das prioridades para todas as escolas, que devem investir na
edificacdo de uma populacdo consciente e critica diante das escolhas e decistes a
serem tomadas.” Ainda nessa mesma diregdo, Bizzo (2009, p. 17) alerta que, “o

ensino de ciéncias deve, sobretudo, proporcionar a todos os estudantes a
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oportunidade de desenvolver capacidades que neles despertem a inquietacao diante
do desconhecido, buscando explicacbes l6gicas e razoaveis, amparadas em

elementos tangiveis, de maneira testavel”.

D.PA.11 O Projeto “Ecocidadania: a arte de cuidar e de ser cuidado” propde
gue a escola se assume como espaco de articulagdo de dialogos entre a
realidade que esta para além de seus muros e o chdo da sala de aula, onde
sdo desenhadas as praticas pedagdgicas que podem mediar 0s processos
de conscientizacdo dos individuos. Pensamos também que a ecocidadania
requer esforcos reflexivos que excedem a materialidade das experiéncias
escolares, oferecendo debates mais amplos ocasionados pela percepcao
das necessidades que cercam seus alunos, dos seus familiares e dos
demais envolvidos nos processos de confeccdo dessas praticas, ou seja,
coordenadores pedagégicos, gestores, educadores ambientais, etc. (Projeto
Anual, 2020)

No contexto da proposta do projeto Anual, a “Interdisciplinaridade ndo é
categoria de conhecimento, mas de acao” (FAZENDA, 2011, p. 80). Portanto, ela
possibilita o projeto como uma ferramenta de fomentar relacdes e dialogo entre os
conhecimentos e atores da escola. Assim, o viés interdisciplinar que tanto falamos é
o fazer pedagogico referendado nos atos e atitudes dos docentes e alunos.
Podemos afirmar que a “interdisciplinaridade € essencialmente um processo que
precisa ser vivido e exercido” (FAZENDA, 2001, p. 11).

D.ARO7 Objetivos gerais:

e Desenvolver e implementar atividades pedagdgicas remotas;

e  Garantir oportunidades de aprendizagem a todos os estudantes com a
utilizacdo de ferramentas de redes digitais (atividades postadas no facebook
e atividades complementares) e utilizacdo de materiais impressos, incluindo
as apostilas de reforco escolar, de recuperacdo paralela e de ciclo
avaliativo.

e Considerar as diversidades de todos os alunos e construir diferentes
atividades para garantir a aprendizagem com o foco em especial em
estratégias para garantir a aprendizagem dos alunos mais vulnerveis
(Plano de Atendimento do Ensino Remoto da Unidade, 2020)

Os objetivos gerais no contexto do Plano de acdo de atendimento das
atividades remotas, apresentam a escola mesmo no isolamento social como um
espaco de vida, ferramenta de instrumento e acesso ao aluno que deve ser visto
como sujeito de direitos. A organizacdo dos conteudos curriculares na modalidade
remota contemplou a acdo da interdisciplinaridade e da pluralidade de culturas e
saberes. Para Fazenda (1979, p. 48-49), a interdisciplinaridade indica o caminho

para a transformac&o de um novo fazer docente:
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Passa-se de uma relacdo pedagégica baseada na transmisséo do saber de
uma disciplina ou matéria, que se estabelece segundo um modelo
hierarquico linear, a uma relacéo pedagoégica dialégica na qual a posigdo de
um é a posicao de todos. Nesses termos, 0 professor passa a ser o0 atuante,
o critico, o animador por exceléncia. (FAZENDA, 1979, p. 48-49)

A andlise indica que o ensino de ciéncias deve ser uma ferramenta para
apresentar caminhos em que os alunos aprendam a questionar, argumentar o seu
ponto de vista diante das questbes como o desmatamento da Amazoénia, duvidem e
pesquisem as falas das autoridades, pesquisem fontes de informacdes, questionem
o destino do lixo em nosso municipio, apresentem didlogos sustentados com ponto
de vista coerentes diante dos acordos relacionados as mudancas climéticas e outros
assuntos.

E na escola que o aluno encontra o caminho para seguir a vida com a
consciéncia do que é dignidade, cidadania e da importancia do seu papel na
sociedade. Assim, ao avaliar o Projeto produzido coletivamente por todos os

professores e Equipe Pedagdgica da Unidade:

D.UE14 Em visita a unidade escolar, registrei que o planejamento integrado
de fevereiro de 2021, foi realizado com sucesso pelos professores, de
maneira online e orientados por reunides virtuais pela Equipe Pedagdgica e
diretora da Unidade Escolar. A unidade escolar avaliou, pela ferramenta do
guestionario do Google, a necessidade devido ao contexto da Pandemia da
COVID 19, a implementagéo nos anos de 2021 e 2022.

Os professores identificaram a necessidade da implementacdo do projeto do
Projeto ano de 2022 para desenvolver as tarefas em regime colaborativo e
participativo. Esse processo de valorizacdo e relevancia de todos os profissionais
transformam a identidade do docente que ndo € modificada de maneira solitaria e
sim em um processo coletivo e que envolve todos os docentes.

As praticas de compromisso e acdes para coletivamente caminhar ao
encontro de uma Unidade Escolar de compromisso com o EC foram sinalizadas
pelos professores durante a formacdo continuada e o0 sujeito participante da
pesquisa:

e A volta da “Feira de Ciéncias” com a realizagdo de experimentos e
apresentacoes orais por partes das criangas;

e Projetos Teméaticos de Ciéncias por ano de escolaridade referendados
no P.P.P;
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e Amostras de trabalhos, como cartazes e construcbes coletivas da
turma realizados pelas criancas nos corredores da escola;

e Seminarios ou culminancias de apresentacdes nas turmas por parte
das criancas e trabalhos em grupos;

e Utilizar o livro didatico de maneira critica, com debates reflexivos de
textos e questdes apresentadas no livro didatico;

e Aprofundar por meio de estudos e pesquisas no calendéario da Unidade
sobre a Alfabetizacdo Cientifica, possibilidades de vincular a lingua
materna e a Interdisciplinaridade.

A formacgédo continuada no chéao da escola, possibilita identificar os entraves,
as angustias e as especificidades daquela Unidade, valoriza os saberes dos
docentes com a acdo da escuta de suas experiéncias. Assim, esses docentes sao
autores por meio dos processos reflexivos da teoria-pratica e reflexdo-acdo das

praticas comprometidas com o EC em uma visao interdisciplinar.
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CONSIDERACOES FINAIS

“E pensando critcamente a pratica de ontem que se pode melhorar a
préxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica”
(FREIRE, 1996, p. 18).

Inicio as consideracdes finais, resgatando as palavras que nos fala Adélia
Prado: “O que a memoéria ama fica eterno”.

A cada nova narrativa de nossas vidas, a memoria se registra no coracao e
revela um novo eterno. As interacdes de vida, as experiéncias profissionais e 0s
registros da pesquisa, fontes criadoras de novas eternidades dentro de nés.

O novo eterno se revela ao coracdo, a medida que nos deparamos com um
novo conhecimento ou a descoberta de que a pesquisa produz mudancas de
paradigmas, olhares, posturas comprometidas com a busca constante e aceitacao
de contribui¢cdes e novos saberes.

O mestrado desenvolve no professor o olhar e a postura de pesquisador-
critico-reflexivo, 0 compromisso constante com a promocédo da reflexdo da pratica
docente com o coletivo, a buscar de maneira colaborativa por ferramentas que
sejam capazes de apés a reflexdo encontrar juntos caminhos para modificar e
melhorar a realidade por meio da articulagdo entre teoria-pratica e a postura
interdisciplinar.

As consideracdes acima foram desenvolvidas para clarificar que no inicio da
pesquisa a palavra sustentabilidade carregava um compromisso para apresentar aos
professores durante a formacéo continuada um viés de contribuicdo, objetivando
fomentar acdes concretas em relagdo ao Planeta que iremos deixar as geracdes
futuras, dialogar e desenvolver postura interdisciplinar, de cidadania e trabalhar
temas atuais que permeiam a sociedade do século XXI no contexto da Ciéncia, da
tecnologia, da sociedade e do meio ambiente.

Entretanto, no primeiro momento da pesquisa, um dos objetivos foi: Realizar a
analise de dados, com o0 objetivo de identificar as necessidades formativas e
produzir os subsidios para o planejamento da Formacao Continuada.

Uma das necessidades formativas identificadas no corpus de analise da

pesquisa foi a alfabetizacdo cientifica. Durante toda a formacdo continuada, o
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interesse da professora, sujeito participante da pesquisa, professora do Ciclo de
alfabetizacdo, era em torno da alfabetizacdo cientifica como elo de ligacdo a
construcdo e consolidacdo da lingua materna, acdo que infelizmente deixamos de
aprofundar durante a formacao, por ser necessario apresentar uma formacéo de
debate e aprofundamento com apenas esse tema.

Durante a escrita da dissertacdo, aprofundamos os estudos em torno da
alfabetizacao cientifica que ganhava destague em detrimento da sustentabilidade a
cada categoria evidenciada por meio da analise dos dados.

O estudo ajudou a clarificar que a Alfabetizacdo Cientifica apresenta
contribui¢cdes significativas de modo a atender as necessidades formativas dos
professores alfabetizadores, interesse de todo o grupo, necessidade da realidade
local, do impacto da Ciéncia e da tecnologia sobre o meio ambiente, os individuos, a
sociedade e a escola.

Assim, durante a formacdo continuada, conseguimos debater e estudar a
Alfabetizacéo Cientifica como um:

[...] processo que ocorre dentro e fora da escola e que implica:

i. a promocao de didlogos e aproximacdes entre a cultura experiencial dos
individuos e a cultura cientifica;

ii. a apropriacdo de saberes relacionados a termos e conceitos cientificos, a
natureza da ciéncia, as relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade;

iii. @ promocédo de condi¢cBes necessarias a realizacao de leituras criticas da
realidade, a participacdo no debate publico, a tomada de decisdo responsavel, a
intervencdo social em uma perspectiva emancipadora e de inclusdo social.
Entendemos que a Alfabetizacdo Cientifica deve promover ndo apenas a
apropriacdo de conhecimentos, mas também a constru¢do do que Freire chama de
“consciéncia epistemoldgica”, potencializando a participagdo social. (MARQUES,
MARANDINO, 2018, p. 7)

Compreendemos que ao falar da alfabetizacdo cientifica, estudamos muito
pouco diante das infinitas possibilidades de desenvolvimento do trabalho
interdisciplinar que a mesma apresenta, seja por meio de projetos com assuntos do
impacto da Ciéncia e da tecnologia sobre o meio ambiente, os individuos e a
sociedade.

No entanto, as contribuicbes apresentadas durante a formacado continuada

ajudaram a repensar coletivamente a pratica docente, reorganizar o trabalho
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pedagdgico, apresentar sugestdes para a reconstrucdo do Projeto Politico
Pedagdgico da Unidade e o Projeto Pedagdgico da Unidade com o viés de uma
nova rota, a Alfabetizacéo Cientifica por meio da Ecocidadania.

A sustentabilidade nédo foi deixada de lado no que diz respeito ao viés
pedagdgico apresentadas por Gadotti (2008) como uma possibilidade de trabalhar
de maneira interdisciplinar para renovar toda a escola e Boff (1999), na postura do
cuidado com o préximo, com a escola, bairro e a Terra.

No entanto, como todo educador necessita ser critico e pesquisador,
assumimos o olhar de Ailton Krenak (2019), que sustenta que a sustentabilidade,
mascara que a urgéncia monetaria vem primeiro sem considerar em nenhum
momento os ciclos da natureza.

A pesquisa possibilitou mudar de concepcédo, enxergar de maneira critica o
mundo e escolher ndo ser ingénuo. As novas compreensdes, descobertas e 0s
novos caminhos que escolhemos percorrer, sé € possivel na medida que aceitamos
realizar a reflexdo de nossa pratica, como ressalta Freire: “[...] na formagao
permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexado critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica”. (FREIRE, 1996, p. 39).

Além dos pontos sinalizados anteriormente, evidenciamos a importancia da
formacdo continuada na perspectiva critico-reflexiva como ferramenta de valorizacéo
dos saberes experienciais e profissionais dos docentes, que sdo ampliados no
decorrer de sua trajetéria e vivenciados no cotidiano das escolas e ndo somente nos
espacos de formacédo continuada.

A pesquisa também evidenciou a relevancia do papel do professor formador
como peca integrante de colaboracdo para a renovacdo do ensino de ciéncias,
possibilitando processos reflexivos a luz da divulgacdo cientifica para fomentar
novas posturas para ensinar e aprender ciéncias, por meio de consideracdes da
alfabetizacdo cientifica, interdisciplinaridade, do protagonismo da crianca no
processo de produgéo do conhecimento.

A pesquisa, nos registros do diario de Campo para a construcédo da formacao
continuada, percebeu os desafios e complexidade do processo educativo nos anos
iniciais. Entraves, como identificar a valorizacdo das interagdes das criangas com
outras criangas e as mesmas como sujeito, ou seja, a crianga € ativa no processo de

producdo do conhecimento e o professor € um agente de busca constantes para
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possibilitar, facilitar o desenvolvimento da crianga como sujeito no processo ensino e
aprendizagem de novos conhecimentos.

Durante a formacédo continuada, percebemos que o conhecimento ainda €&
identificado na situacdo estatica ou aquele que € somente apresentado no livro
didatico. Japiassu ajuda a compreender ao esclarecer (1977, p. 15) que: ‘E
considerado saber, hoje em dia, todo um conjunto de conhecimentos metodicamente
adquiridos, mais ou menos sistematicamente organizados, susceptiveis de serem
transmitidos por um processo pedagogico de ensino”. Ou seja, os conceitos ndo sao
de construcéo e sim de aquisi¢éo e de transmisséao.

Assim, o estudo identifica que, em relagdo a préatica educativa, é relevante
apresentar a diferenca entre a Ciéncia e a Disciplina Ciéncias da Natureza. De
acordo com Bizzo (2012, p. 18), a disciplina Ciéncias da Natureza deve levar os
alunos a compreenderem nao de maneira passiva 0s conceitos apresentados pela

Ciéncia. Sobre o ensino de Ciéncias, Carvalho (2005) pontua que:

O ensino de Ciéncias deve despertar nos estudantes a curiosidade em
conhecer o novo, dando-lhes capacidades de explicarem esses novos
acontecimentos de maneira légica, de forma que possam replica-los e testa-
los, na pratica. Supde-se que apdés os estudantes terem testado esses
novos conhecimentos, terdo condi¢cdes de desenvolver uma postura critica,
realizando julgamentos e tomando decisdes de maneira mais objetiva,
portanto, a comunidade escolar deve definir os novos conceitos a serem
aprendidos pelos alunos, baseado na realidade social na qual eles vivem.
(CARVALHO, 2005, p. 17).

As evidéncias foram ao encontro que sinalizam Damasio & Peduzzi (2017, p.
16) em “abordar os conteudos de ciéncias, mas também sobre Ciéncias”,
sustentadas na alfabetizacdo cientifica e na interdisciplinaridade, com um viés de
uma educacdo emancipatoria em razdo das drasticas mudancas proporcionadas
pelo desenvolvimento tecnolégico e as relacdes entre ciéncia, sociedade e meio
ambiente, conhecimentos em constantes transformacdes que impactam o contexto
escolar.

Em relacdo aos possiveis pontos que foram apresentados pelo Sujeito
participante da pesquisa e que ndo conseguimos trabalhar foi apresentado no
questionario de avaliagéo da FC:

QAF “Sé acho que faltou uma coisa nessa formagao, como unificar o ensino
de ciéncias ao processo de aquisicao da leitura e escrita e a mateméatica?
Gostaria de ouvir mais sobre essa questao.”
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O obstaculo apresentado pelo sujeito participante da pesquisa, deixa claro o
que ja sinalizamos anteriormente e que segundo Chassot (2001, p. 91), “a
alfabetizacdo cientifica pode ser considerada como uma das dimensbes para
potencializar alternativas que privilegiam uma educagdo mais comprometida.” O
autor ainda aponta que “[...] a ciéncia seja uma linguagem; assim, ser alfabetizado
cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escrita a natureza. E um
analfabeto cientifico aquele incapaz de uma leitura do universo.”

Um outro obstaculo sinalizado foi identificado em uma narrativa durante a FC,
guando o assunto foi trabalhar com projetos e temas levantados pelas curiosidades

das turmas:

DFC “Como realizar o levantamento dos temas e como chegar a uma
relacdo final para escolher os temas por bimestres de modo que atenda o
interesse e a curiosidade dos alunos?”

Percebemos que seria necessario oferecer um aporte tedrico e metodologico
no Produto Educacional em relacdo a utlizagdo de projetos de ensino.

Apresentamos alguns pressupostos de Hernandez:

1) o tratamento da informacéo 2) a relacdo entre os diferentes contetdos
em torno de problemas ou hipoteses que facilitem aos alunos a construgéo
de seus conhecimentos, a transformacdo da informacdo procedente dos
diferentes saberes disciplinares em conhecimento préprio. (HERNANDEZ,
1998, p. 37).

Identificamos também a pouca relevancia que oferecemos a Educacao Infantil
durante a FC, fase em que naturalmente as criangas Sao curiosas, investigativas e
observadoras, por isso o interesse em conhecer o mundo que a cerca ocorre
satisfatoriamente em seu cotidiano e universo. Nessa linha de pensamento, Lima e

Loureiro (2013, p. 15), apresentam:

As criancas, desde o inicio de seu processo de escolarizagcdo, apresentam
grande interesse pelos fendmenos naturais e pela busca de explicagbes dos
como e porqués as coisas sdo como sdo. As aulas de ciéncias, em geral,
sdo as mais concorridas no sentido da movimentagdo das crian¢cas com o
aprendizado, principalmente se elas s@o colocadas diante de situagfes
desafiadoras, contextualizadas e abertas de modo a permitir a busca de
respostas para satisfazer suas curiosidades. (LOUREIRO, 2013, p. 15)
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O trabalho por meio de projetos foi apresentado em um dia especificado na
Educacdo Infantil. No entanto, no que se refere a Educagao Infantil, o sujeito
participante sinalizou além de trabalhar com projetos, “poderiamos construir
coletivamente possibilidades de praticas pedagdgicas para a Educacéao Infantil.”

A curiosidade das criancas possibilita a criagcdo de atividades e novas
aprendizagens, como explica o documento do RCNEI:

O contato com pequenos animais, como formigas e tatus-bola, peixes,
tartarugas, patos, passarinhos etc. pode ser proporcionado por meio de
atividades que envolvam a observacédo, a troca de ideias entre as criancas,
o cuidado e a criacdo com ajuda do adulto. O professor pode, por exemplo,
promover algumas excursdes ao espaco externo da instituicdo com o
objetivo de identificar e observar a diversidade de pequenos animais
presentes ali. [...]. Por meio desse contato, as criancas poderdo aprender
algumas nocdes basicas necesséarias ao trato com o0s animais, como a
necessidade de lavar as méos antes e depois do contato com eles, a
possibilidade ou ndo de segurar cada animal e as formas mais adequadas
para fazé-lo, a identificacdo dos perigos que cada um oferece, como
mordidas, bicadas, etc. (BRASIL, 1998, p. 179).

Em uma formacdo continuada € preciso incentivar, propor atividades que
ajudem a consolidar as ideias das criancas. O professor formador € um incentivador
para a construcao de hipoéteses, sugestbes de atividades por parte dos professores
para desenvolverem com as criancas. O professor ao promover a interacao e troca
de saberes entre as criangas, as mesmas sao estimuladas a ouvir as respostas dos
colegas, confrontar-se com as suas, observar, registrar suas hipoteses e
documentar suas descobertas.

Promover e apoiar as criancas para o questionamento, a indagacdes e a
participacdo diante da busca por solu¢des das atividades que envolvam situacfes-
problema, é desenvolver a capacidade de aprender a conviver em sociedade, a
tomar decisdes e administrar conflitos e participar de projetos comuns. (JACQUES
DELORS, 1998).

E de suma importancia registrar que desenvolver uma formacdo continuada
em nossa Rede sera uma dificuldade. O motivo é que antes no Municipio de Duque
de Caxias a Rede Municipal era atendida no Calendario Letivo com uma Semana de
Planejamento, que atualmente € identificada como Planejamento Integrado ou PI.
Séo ofertados apenas 03 dias de planejamento antes do Inicio das aulas e, apés,

mais dois dias alternados e os Grupos de Estudo.
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Assim, como sugestdo, para atender a realidade de nossa Rede, as
formacdes precisam ser organizadas em 03 dias e o0s planejamentos dos
professores em outros dois dias. Organizar uma formacao continuada no chao da
escola com a realidade acima, precisa ser considerada como uma acao de militancia
de cada Unidade.

Ao assumir uma postura de Planejamento Integrado e Participativo como
fortalecimento da identidade escolar, € romper com a acdo de maneira
individualizada e sem coletividade, risco para toda a escola e para a qualidade de
ensino ofertados aos alunos.

Para Padilha (2001), o planejamento precisa avaliar a préatica, atender a
realidade dos alunos, elaborar propostas ou rotas de novos caminhos na
possibilidade de superar os problemas, a fim de atingir a construcdo de novos
conhecimentos por parte das criancgas.

Em consonancia com Libaneo (2004), o planejamento ndo é uma atividade
individual, e sim coletiva e para Vasconcellos (2000), o professor ao compreender
gue o planejamento, é um ato de repensar também a pratica educativa de maneira
coletiva, ele percebe que o ato de planejar é construir possibilidades de mudanca da
realidade de toda a unidade escolar.

Nessa linha de pensamento, precisamos refor¢car nas unidades escolares que
a formacado continuada no inicio do ano letivo é uma necessidade de garantir um
planejamento realizado coletivamente para avaliar toda as acbes da escola,
reformular os Projetos Politicos Pedagdgicos, levantar hipoteses de melhorias para a
escolar, construir os projetos pedagoégicos que vao sustentar as atividades de sala
de aula, organizar a semana de avaliacdo diagndstica para conhecer os entraves ou
as lacunas de conhecimento das criancas, organizar a construcdo dos projetos por
anos de escolaridades e por fim os planejamentos de ensino.

Nesse sentido, ndo temos a ingenuidade de achar que uma formacgao
continuada ira resolver todos os problemas do ensino de ciéncias. Entretanto,
acreditar na mudanca sob o olhar da formacgéo continuada j4 é um étimo ponto de
partida.

Ora, “alinhar” a formacédo continuada a pesquisa/teoria, a pratica/reflexdo e
acado, é acreditar que a prética educativa sempre renasce mais dindmica e criativa,
por meio das acodes citadas acima, uma vez que norteia caminhos e melhorias nas

maneiras de ensinar e aprender ciéncias.



182

Por esse ponto de vista, a formagdo proficua aos professores e a escola
contemporanea, contempla a visdo do inacabamento, constituida e realizada no
“chao da escola” para o dialogo constante com as transformacgdes da sociedade.

Nao temos a pretensdo de apresentar nossas argumentagfes como uma
verdade absoluta ou certezas finais, o nosso objetivo € colaborar para novas
compreensdes, estudos e aprofundamentos em relacdo as possibilidades de
mudanca que pode proporcionar uma formacdo continuada nos EC para o0s

professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Quadro 19 — Formacéo continuada para professores- MEC
Fonte: http://portal.mec.gov.br/formacao Acesso em 21 de janeiro de 2021.

PLANEJAMENTO INTEGRADO

GRUPO DE ESTUDOS

v 03, 04, 5/02/2020 — 3 DIAS DE PI como
Formacdo Continuada na perspectiva
critico-reflexiva com o objetivo de avaliar
a prética educativa de maneira coletiva e

v 19/05 O Grupo de estudo é uma
formagdo continuada na escola e [...]
deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que fornegca aos professores
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como espacgos de “discussdo do Projeto 0S meios de um pensamento autbnomo
Politico Pedagdgico da escola, da e que facilite as dindmicas de
elaboracdo de projetos comuns de autoformagdo participada. Estar em
trabalho de cada area de interesse do formacdo implica um investimento
professor, frente a desafios, problemas e pessoal, um trabalho livre e criativo
necessidades de sua préatica. E preciso sobre 0s percursos e 0s projetos
formar-se para a cooperagao”. préprios, com vistas a construcao de
(GADOTTI, 2003, p. 32); uma identidade, que é também uma
06,07 e 10,11/02/2020 - Periodo de identidade profissional (NOVOA, 1991,
diagnose junto aos alunos para a p. 25).
elaboracdo do Planejamento e as acdes v Assim, o primeiro Grupo de Estudos
concretas da Formacéo continuada; € sustentado na escolha dos temas
27 e 28/02/2020 — Pl Espaco de escuta por parte dos docentes e “na
dos professores, construcao de formacgdo permanente dos professores,
sugestbes e cronograma para a entrega o momento fundamental é o da reflexdo
dos planejamentos por ano de critica sobre a pratica. E pensando
escolaridade e Projeto Anual e por ano de criticamente a pratica de hoje ou de
escolaridade. ontem, que se pode melhorar a proxima

pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

v 24/06, 24/08 e 16/10. Escolha dos
temas por parte da escuta dos
professores e suas necessidades.

Quadro 20 — Proposta de organizacéo do Pl e GE como espacos de Formacao critico-reflexiva /

2020.

SALA PROFESSOR PAULO FREIRE

Ano 2021.
SEMINARIO PAULO FREIRE

v

v

Sala Temética 3 Didlogos e praticas no Ensino de Ciéncias Prof. Dr. Jorge Messeder
(IFRJ) Relato de Experiéncia: Prof. Esp. Irimar Lino Ferreira (Professor do Ensino
Fundamental Anos Finais- Ciéncias/ Ciep Municipalizado Brizolao 015 Henrique de S Filho
Henfil) Horério: 13h as 15h

Sala tematica 9 — Didlogos e praticas em Educacdo Ambiental — 15h30 as 17h30 Profa.
Dra. Cleonice Puggian (UERJ/FEBF)

Relato de Experiéncia: Profa. Esp. Claudia Belo da Silva (Diretora- CCAIC Campos Eliseos)
Profa. Anna Karolina Saturnino da Silva (Estimuladora Materno Infantil- CCAIC Campos
Eliseos)

Seminério Fases — Oficina Educagcdo ambiental: as 3 ecologias. Quando ter., 29 de
marg¢o, 10:00 — 11:00

(ABQ) Roda de Conversa Quando qua., 30 de junho de 2021, 09:00 — 09:30 Descricéo
CPFPF Tema: “Quimica para Criancas: dialogos possiveis nas licenciaturas” Prof. Dr.
Jorge Messeder (IFRJ-PROPEC/UFF-PPECN) Ana Carolyne de Oliveira Cardoso (licenciada
em Quimica — IFRJ-Nil6polis) Caio Vitor Ferreira (licenciado em Quimica — IFRJ-Nilépolis)
Marcelo Augusto dos Santos (licenciado em Quimica — IFRJ-Nil6polis)

Curso EAD- Educacdo Ambiental (CPFPF/IIFRJ) — Quando seg., 14 de junho de 2021,
18:00 — 21:00

(ABQ) Roda de Conversa Quando qua., 23 de junho de 2021, 09:00 — 09:30 Descricao
CPFPF Tema: “Ensino de Ciéncias, Enfoque CTS e a Pedagogia Freireana” Prof.2 Marcia
Cristina Soares de Moura Victorino (mestranda — PPEC/UFF) 9h On-line

Aula Inaugural (ABQ) — Roda de Conversa Quando ter., 4 de maio de 2021, 09:00 — 09:30
Descricdo CPFPF Aula Inaugural — aberta a toda Rede Municipal de Educacao de Duque de
Caxias. "Plantar Feijdo no algoddo? principios lidicos e pedagdégicos para o Ensino de
Ciéncias para criancas" Prof. Dr. Hélio da Silva Messeder Neto (UFBA) Prof. Dr. Jorge
Cardoso Messeder (ABQ/IFRJ)

Curso “Light nas Escolas 2021”: Capacitacdo Online de Educacdo Ambiental- Turma 1

Quadro 21 — Formacéo continuada SME- Duque de Caxias — Ensino de ciéncias
Fonte: http://sistemas.smeduquedecaxias.rj.gov.br/ Acesso em 20 de janeiro de 2022.
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ANEXOS
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[Situacso do Parecer:
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A So e
Naoc

DUQUE DE CAXIAS, 10 de Outubro de 2019

Amminmdo pors

<e
7 bl iyl

Endereco:  Rus Pror Joss de Souza Heray. 1160
26 de Agonto

cEe: 2071202
s Municipio: DUGUE D
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z1rzerz-rras T ERSar2 e

corm.br

ESTADO DO RIO DE JANEIRO
PREFEITURA MUNICIPAL DE DUQUE DE CAXIAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
SUBSECRETARIA DE ENSINO
CENTRO DE PESQUISA E FORMAGCAO CONTINUADA PAULO FREIRE

Duque de Caxias, 13 de fevereiro de 2020

Do: Centro de Pesquisa e Formagdo Continuada Paulo Freire

Assunto: Pesquisa de campo

Prezado(a),

Encaminhamos a V.S.2, Ilma Gongalves da Silva, aluna do Curso de Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias da Universidade do Grande Rio (UNIGRANRIO), para que possa realizar

uma pesquisa nesta conceituada Unidade Escolar.

Lembramos que é de suma importincia o seu acompanhamento no referido wabalho,

objetivando estreitar cada vez mais essa parceria.

Cordialmente,

(@ﬂnm Mmﬁr\b’y’\i;/ e

GISELLE IRENE LIMA TEIXEIRA DO Ny sCi TO
Diretora do CPFPF \_;‘)\ ¥
Matricula: 06723-@‘;

v\"’



