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RESUMO

Ensinar Ciéncias nos anos iniciais requer dos professores polivalentes embasamento tedrico-
metodoldgico que na maioria das vezes, ndo séo oferecidos nos cursos de formacdo inicial. A
literatura aponta uma deficiéncia no ensino, pelo fato dos professores ndo possuirem formagéo
especifica na area, dificultando a atuacédo desses profissionais. A presente pesquisa tem como
objetivo propor e avaliar um curso de formacéo continuada voltado ao Ensino de Ciéncias da
Natureza para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, foi
desenvolvido um curso de extensdo que foi estruturado com a perspectiva de responder as
seguintes interrogacdes: O que ensinar? Por que ensinar? Como ensinar? e Como avaliar? A
coleta dos dados contemplou a analise do (1) perfil, (2) desafios para ensinar Ciéncias nos
anos iniciais, (3) modelo didatico adotado pelos professores antes e depois da intervencao
pedagogica e (4) avaliagdo do curso de formacdo continuada. O curso contou com a
participacdo voluntaria de doze professoras polivalentes, as quais foram 0s sujeitos dessa
pesquisa. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados questionarios, além das
sequéncias didaticas elaboradas pelas professoras no inicio e ao longo do curso. A
investigacdo, nesse estudo, é de natureza qualitativa (analise de conteudo e nuvem de
palavras), quanto aos procedimentos técnicos utilizou-se a pesquisa do tipo intervencéo
pedagdgica. Os resultados obtidos indicaram que, as atividades e discussdes abordadas no
curso de extensdo foram fundamentais para que todas as participantes modificassem de
alguma maneira seus modelos didaticos em nivel de planejamento. Através da avaliacdo do
curso também verificamos um impacto positivo, que consequentemente refletird na pratica
docente das professoras. Com essa perspectiva de pesquisa, espera-se contribuir com a
melhoria da qualidade da préatica docente, visando um ensino que objetive a promocdo da
Alfabetizacdo Cientifica em Ciéncias da Natureza e, por conseguinte, a formagdo para o

exercicio da cidadania.

Palavras-chave: Ciéncias da natureza. Anos iniciais. Formacao de professores. Alfabetizacéo

cientifica. Ensino fundamental.



ABSTRACT

Teaching Science in the early years requires multipurpose teachers to have a theoretical and
methodological basis that most of the time, are not offered in initial training courses. The
literature points to a deficiency in teaching, due to the fact that teachers do not have specific
training in the area, making it difficult for these professionals to act. This research aims to
propose and evaluate a continuing education course aimed at the Teaching of Natural
Sciences for teachers of the early years of Elementary School. For this, an extension course
was developed that was structured with the perspective of answering the following questions:
What to teach? Why teach? How to teach? and How to evaluate? Data collection included the
analysis of (1) profile, (2) challenges to teach Science in the early years, (3) didactic model
adopted by teachers before and after the pedagogical intervention and (4) evaluation of the
continuing education course. The course had the voluntary participation of twelve
multipurpose teachers, who were the subjects of this research. As instruments for data
collection, questionnaires were used, in addition to the didactic sequences prepared by the
teachers at the beginning and throughout the course. The investigation, in this study, is of a
qualitative nature (content analysis and word cloud), as for technical procedures, pedagogical
intervention research was used. The results obtained indicate that the activities and
discussions covered in the extension course were fundamental for all participants to modify
their didactic models in some way in the planning level. Through the evaluation of the course
we also verified a positive impact, which consequently will reflect on the teaching practice of
the teachers. With this research perspective, it is expected to contribute to improving the
quality of teaching practice, aiming at teaching that aims to promote Scientific Literacy in

Natural Sciences and, therefore, training for the exercise of citizenship.

Keywords: Natural Sciences. Initial years. Teacher training. Scientific literacy. Elementary

school.
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1 MINHA TRAJETORIA DO APRENDER E DO ENSINAR

Cada sujeito constroi a sua propria historia, repleta de diferentes realidades, desejos e
sentimentos, que estdo ligados ao passado e também ao presente. Desde pequena brincava de
escola e sempre falei que seria professora, claro que tinha outros desejos que se modificavam
a todo o momento, como qualquer crianga. Mas, devido ao grande incentivo de minha mae
pude concretiza-lo, ela sempre teve esse sonho, porém ndo conseguiu realiza-lo devido as
dificuldades financeiras na época. Ela depositou em mim essa expectativa, costuma dizer que
sou seu projeto pessoal, onde seu sonho se realiza em mim. Tudo na vida séo escolhas, e eu
escolhi o caminho da educacéo, sou imensamente grata pelo empurrdozinho que tive e sei que
foi o melhor caminho a seguir.

Tudo comecgou em 2003 quando ingressei no ensino médio normal/magistério, eu tinha
14 anos, esse periodo ndo foi muito fécil, pois abdiquei momentos de descontracdo e lazer
com 0s amigos, havia dias em que dava vontade de desistir, devido a carga de trabalhos e
responsabilidades que eram atribuidas. Aulas pela manhd e a tarde, leituras, teorias e
conceitos que eram novos e dificeis de entender, atividades praticas, estagios, nessa época
eles aumentaram mais um semestre de curso, mas enfim com muito esforgo conclui em 2006.
Foi gigantesco o0 meu crescimento e amadurecimento, visto que foram essenciais na minha
vida pessoal e profissional.

Em 2008 prestei vestibular na Universidade Federal do Pampa - Unipampa e ingressei
no curso de Engenharia de Computacdo, motivada pela esperanca de melhores condi¢des de
trabalho e financeiras, porém me deparei com um curso no qual ndo me identificava e era
extremamente confuso para mim. Repetia em quase todas as disciplinas, numa segunda
tentativa as vezes era aprovada, ainda assim segui como pude. Nesse meio tempo, em 2009
iniciei minha experiéncia docente, meu primeiro emprego, parecia um sinal para seguir na
docéncia, era uma escola privada de Educacdo Infantil, nela comecei como auxiliar, onde
ajudava as professoras das turmas, pude aprender muito e enriquecer meu trabalho. No inicio
de 2011, tive a oportunidade de assumir minha prépria turma e foi uma experiéncia incrivel,
ali pude perceber que aquela era a minha profisséo. Entdo acabei fazendo o Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem) e consegui ingressar no Curso de Letras na mesma Universidade,
esse era 0 que mais se aproximava da minha area de atuacédo, entéo desisti da engenharia e fiz
alguns semestres que foram 6timos e acrescentaram bastante. Em agosto desse mesmo ano

tive que sair da escolinha, pois, fui nomeada no Concurso publico da prefeitura de
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Acegud/RS, 14 iniciei minha experiéncia e vivéncias nos anos iniciais, 0 que me deixou bem
apreensiva, pois nunca havia lecionado nessa etapa de ensino, foi um grande e rico desafio,
gue me impulsionou a buscar por mais conhecimentos.

Nessa busca, em 2012 prestei outro vestibular e ingressei no curso de Licenciatura em
Pedagogia a distancia ofertado pela Universidade Federal de Pelotas - UFPel, ali realmente
me encontrei, era aquilo que buscava, o curso foi de grande valia na minha formacéo,
trazendo mudancas na maneira de ensinar e ver a educacdo além do espaco escolar. Nele fui
desabrochando, o que me possibilitou abrir a mente e fazer da escola um lugar com mais
harmonia, humanizagéo e respeito. Me formei em 2016, o tempo foi passando e durante esse
percurso fiz alguns cursos de formacdo continuada, que na maioria eram relacionados a
questdes motivacionais, alfabetizacdo ou até mesmo distantes da realidade vivenciada na
escola, sendo que raras foram as vezes em que houve uma participacdo efetiva no processo
formativo.

Nesse sentido, fui verificando a necessidade de cursos de formacgdo continuada que
sejam direcionados de acordo com as dificuldades, interesses e realidades que sdo enfrentadas
no cotidiano escolar, servindo para auxiliar e dar um maior embasamento aos professores. Ao
trabalhar com o0s anos iniciais me deparei com diversas situacdes em que tive que estudar o
que teria que ensinar aos alunos e por vezes apenas transmitindo o conteido com o uso do
livro didatico como Unica ferramenta, sem contextualiza-los.

Diante dessas inquietacdes, em 2018 ingressei no Programa de P6s-Graduacdo
Mestrado Académico em Ensino (PPGMAE) da Unipampa-campus Bagé. O interesse pela
area das Ciéncias da Natureza surgiu ao vivenciar momentos em que ndo s6 eu, mas meus
pares também demostravam tais dificuldades ao ensinar, pois € uma area que ndo € muito
priorizada. Na docéncia nos anos iniciais pude perceber que existem grandes exigéncias
voltadas as areas de lingua portuguesa e da matematica, o que acarreta na desvalorizacdo das
outras, acabam deixando de lado muitos aspectos importantes de serem trabalhados.

S@0 muitos os desafios enfrentados por um professor polivalente, na tentativa de
realizar um trabalho de qualidade e chegar ao principal objetivo que é a formacdo do sujeito.
O cenério educacional atual nos remete ao ensino que propicie a formacdo de um sujeito
critico, autbnomo, criativo e consciente de seu papel na sociedade. O Ensino de Ciéncias da
Natureza se bem direcionado pode contribuir significativamente nessa questdo e nos leva a
pensar nas relagdes estabelecidas historicamente entre ser humano e o ambiente, uma relacéo

de proximidade e que reflete na sociedade. Por isso, 0 professor precisa ter embasamento para
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saber como trabalhar, visto que em reuniGes e até conversas informais os mesmos tém davidas
sobre o0 que e como ensinar, ou seja, esses professores ndo foram/estdo preparados.

A minha formacdo, a pratica docente nos anos iniciais e a pesquisa estdo interligadas
na minha trajetoria. Sendo assim, ao longo do Mestrado, através dos dialogos durante as
orientacdes, os objetivos foram sendo refinados na tentativa de satisfazer as minhas davidas e
anseios em relacdo a formacdo de professores dos anos iniciais, particularmente na area do
Ensino de Ciéncias da Natureza.

Finalizo esse capitulo trazendo Freire, que define a intencdo da docéncia em qualquer
tempo, espago, segmento, ressaltando a necessidade do docente se comprometer com 0s
sonhos e buscar utopias, “[...] Os sonhos sdo projetos pelos quais se luta. Sua realizagdo nao
se verifica facilmente, sem obstaculos. Implica, pelo contrario, avangos, recuos, marchas as
vezes demoradas. Implica luta.” (FREIRE, 2000, p. 54). E isso que me move enquanto
educadora, uma sociedade mais justa e a transformacdo dela. E nosso dever plantar
sementinhas do bem nos coragGes desses sujeitos em construgdo, para que no futuro colham
os frutos que plantamos. Um professor que se preocupa com o futuro, precisa ter esperangas
de que as coisas vdo mudar, e atraves da educacdo podemos trazer mudancas, mesmo que

sejam minimas e que o0 mundo algum dia podera ficar mais leve, mais justo.
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2 INTRODUCAO

A atividade docente € complexa e exige o dominio de diferentes conhecimentos. O
professor, em suas atividades diarias, precisa planejar, mediar e avaliar o processo de
aprendizagem, lidar com as duvidas e as dificuldades dos alunos e ainda ter uma base
conceitual sélida e aporte metodologico para favorecer a aprendizagem. Além disso, 0s
professores precisam ser criativos, propondo atividades que desafiem os estudantes,
estimulando que eles facam perguntas, criem hipdteses, experimentem possibilidades e
partilhem ideias e sentimentos. Em suma, fazendo com que os alunos se tornem sujeitos
ativos no processo de construcdo do conhecimento.

Assim, o professor ao se deparar com a tarefa de planejar suas aulas deve ter clareza
sobre suas respostas em relacdo as seguintes interrogacdes: O que ensinar? Por que ensinar?
Como ensinar? e Como avaliar? (HOSP; ARDOIN, 2008; CARVALHO, 2004).

Essa expectativa sobre a atividade docente muitas vezes é frustrada. No cenario atual
da educacdo, ainda prevalece o ensino baseado na transmissdo de informacBes. Nessa
abordagem, enquanto o professor narra o conteldo, os alunos precisam permanecer em
siléncio e anotar as informagdes transmitidas (POWELL, 2003). No caso das aulas de
Ciéncias, para os anos iniciais do Ensino Fundamental, verifica-se ainda que os professores
estdo demasiadamente preocupados com as &reas de Lingua Portuguesa e Matematica
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000) e por serem profissionais polivalentes e terem, muitas
vezes, uma formacdo deficiente na area de Ciéncias, acabam reproduzindo informacdes sem
refletir sobre suas aulas. Com isso, gera-se uma dependéncia do livro didatico, que
frequentemente  apresentam conteddos desvinculados ao cotidiano dos alunos
(MALACARNE; STRIEDER, 2009; RAMOS; ROSA, 2008).

Imersa no contexto educacional, atuando como professora desde 2009, ja percorri
diferentes turmas e por seis anos estive atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao
longo da minha trajetoria fui percebendo as dificuldades dos professores que atuam nessa
etapa de ensino, além das minhas préprias limitacdes profissionais. Diante disso, para esse
trabalho, propusemos um curso de formagdo continuada de professores que atuam nos anos
iniciais, no intuito de proporcionar reflexdes acerca dos questionamentos supracitados. Assim,
com essa pesquisa, espera-se contribuir com o Ensino de Ciéncias da Natureza para criangas

através do aperfeicoamento de professores da &rea de Pedagogia e/ou Magistério.
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Diante do exposto, a pergunta que norteou essa investigacdo foi: Em que medida a
proposta contribuiu para modificar os modelos didaticos dos professores dos anos iniciais? O
objetivo geral da pesquisa foi propor e avaliar um curso de formacéo continuada voltado ao
Ensino de Ciéncias da Natureza para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Sendo assim, nesse percurso optou-se por: a) Identificar o perfil dos professores; b) Investigar
0s principais desafios apontados pelos professores para ensinarem Ciéncias nos anos iniciais;
c¢) Oportunizar através do curso de formacao continuada novos olhares voltados ao Ensino de
Ciéncias da Natureza; d) Avaliar a contribuicdo do curso para a formacao dos professores area
de Pedagogia e/ou Magistério; €) Verificar as impressdes dos professores sobre o curso.

O trabalho estd organizado em nove capitulos. O capitulo 1 elenca momentos da
minha trajetéria enquanto estudante, na docéncia, até o ingresso no Mestrado. Quanto a
fundamentacdo tedrica dessa pesquisa, no capitulo 3 discutimos sobre o Ensino de Ciéncias da
Natureza nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse capitulo traz uma breve retrospectiva
do Ensino de Ciéncias no Brasil, com acontecimentos marcantes que determinaram mudancas
na educacdo até os dias atuais e também a importancia de se colocar a Alfabetizacdo
Cientifica como eixo central do Ensino de Ciéncias da Natureza -AC (SASSERON, 2008;
SASSERON; CARVALHO, 2011). Para isso, destacamos alguns trabalhos da literatura que
sustentam esse argumento em consonancia com documentos oficiais. Dando sequéncia, 0
capitulo 4 traz uma discussao tedrica sobre a formacao dos professores da area do Magistério
e/ou Pedagogia. Nesse capitulo discorremos acerca dos desafios do Ensino de Ciéncias da
Natureza nos anos iniciais, considerando a formacdo polivalente desse profissional,
destacamos, ainda, a importancia da formagéo inicial e da formagéo continuada na busca por
uma educacdo de qualidade. O capitulo 5 trata sobre as interrogagdes que permeiam o fazer
docente no que tange a area de Ciéncias da Natureza, as mesmas que foram abordadas no
curso de formacéo.

O capitulo 6 apresenta os objetivos e pergunta de pesquisa. O capitulo 7 detalha o
caminho metodoldgico da pesquisa. Neste, apresentamos 0 contexto e as participantes da
pesquisa, descrevendo também o curso de formacdo continuada, optamos pela coleta de dados
antes, durante e depois do curso de formacdo. No inicio, foram aplicados questionarios para
identificar o perfil das professoras e desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais na
opinido delas. Além disso, elas elaboraram uma sequéncia didatica para a identificacdo do
modelo didatico adotado em suas aulas e ainda responderam um questionario sobre esse

mesmo aspecto. Durante o curso, outra sequéncia didatica foi elaborada, baseando-se nos
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assuntos abordados, todos os registros produzidos pelas professoras serviram como fonte de
dados. Ao final, foi reaplicado o questionario para identificacdo dos modelos didaticos
adotados, além de um instrumento para a avaliagdo das professoras sobre o curso, com
questdes abertas do tipo “que bom!”, “que pena!” e “que tal?”. A analise dos dados
contemplou uma abordagem qualitativa através da analise de contetdo (BARDIN, 1977) e
nuvens de palavras com a ferramenta Tagul.

No capitulo 8, os dados apresentados foram analisados e discutidos. No capitulo 9,
dialogamos sobre as conclusdes a partir da analise realizada, sugerindo contribuicdes que
possam colaborar na formacao dos professores e por consequéncia no aprendizado dos alunos
dos anos iniciais na area de Ciéncias da Natureza. E por fim, elencamos as referéncias

utilizadas na pesquisa.
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3 O ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA

Esse capitulo apresenta uma breve retrospectiva da caminhada do Ensino de Ciéncias
até os dias atuais, traz também, a sua relevancia e participacdo na formacao dos cidadaos, bem

como o seu eixo central que € a Alfabetizacdo Cientifica - AC.

3.1 Breve histérico do Ensino de Ciéncias da Natureza no Brasil

O Ensino de Ciéncias da Natureza e a importancia do mesmo em todas as etapas de
ensino vém sendo um tema bastante abordado e discutido no cenario educacional (PIRES;
MALACARNE, 2016). As pesquisas que tratam sobre o assunto evidenciam que desde 0s
primeiros anos de escolarizacdo é fundamental que sejam desenvolvidos conteldos
cientificos, contudo, discussdes tornam-se necessarias principalmente no que diz respeito ao
curriculo, materiais didaticos, a formacdo de professores, metodologias e avaliacdo. Para
Krasilchik (2000) houve uma ascendéncia no Ensino de Ciéncias da Natureza em decorréncia
do reconhecimento da Ciéncia e das Tecnologias no desenvolvimento social e cultural, que
por consequéncia movimentam transformagdes no ensino.

Mas antes de darmos prosseguimento aos assuntos da atualidade, é pertinente
conhecermos o inicio de tudo. Muitas modificacbes vém acontecendo com o passar dos anos
no Ensino de Ciéncias da Natureza, fatores socioculturais, politicos e econémicos
influenciaram essas mudancas. Krasilchik (2000) toma como marco a década de 50, tratando
sobre o crescimento da &rea de Ensino de Ciéncias da Natureza no cenario brasileiro e
internacional. Nesse periodo, a Ciéncia e a Tecnologia comecaram a ser reconhecidas como
fundamentais no desenvolvimento social, econdmico e cultural, a partir dai, comecou a ser
tema de reformas educacionais. A autora menciona a Segunda Guerra Mundial e o periodo
pos-guerra como reflexo da crescente industrializagdo que dependia da Ciéncia e Tecnologia
para se tornar autossuficiente. Para Hamburger (2007):

[...] apos a Segunda Guerra Mundial, e notadamente apds o langamento do primeiro
satélite artificial, o Sputnik, pela Unido Soviética, em 1956, houve um forte
movimento de reforma do ensino de Ciéncias nos Estados Unidos, que logo se
espalhou para outros paises. [...] No Brasil ja havia a consciéncia, no meio
académico, de que o ensino escolar de Ciéncias era insatisfatorio, livresco,
considerado bacharelesco e voltado para a “decoreba". (HAMBURGER, 2007, p.
97).



22

Krasilchik (2000) ainda ressalta a Guerra Fria nos anos 60, como um episodio muito
relevante que motivou tais reformas, com o objetivo de romper com o ensino tradicional de
Ciéncias. Os Estados Unidos buscando ganhar essa guerra investiu em recursos financeiros e
humanos na realizacdo de projetos para identificar e incentivar jovens talentos para as
carreiras cientificas. No Quadro 1 uma sintese dos eventos historicos que marcaram o Ensino

de Ciéncias da Natureza.

Quadro 1 - Evolugéo da situagdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino 1950-2000

Situagdo Mundial

Tendéncias no 1950 1070 1990 2000
Ensino . - -
Guerra Fria Guerra Tecnoldgica Globalizagéio
Objetivo do Ensino + Formar Elite + Formar Cidadéo-trabalhador + Formar Cidaddo-trabalhador-estudante
+ Programas Rigidos * Propostas Curriculares Estaduais + Parémetros Curriculares Federais
Concepcdo de Ciéncia + Atividade Neutra * Evolugéo Histdrica + Atividade com Implicacfes Sociais

* Pensamento Logico-critico

Instituigtes Promotoras de Reforma  + Projetos Curriculares + Centros de Ciéncias, Universidades  + Universidades e Associagdes Profissionais
+ Associacdes Profissionais

Modalidades Didaticas Recomendadas  + Aulas Praticas + Projetos & Discussoes + Jogos: Exercicios no Computador

Fonte: Krasilchik (2000)

As épocas demarcadas no quadro mostram os eventos que foram marcantes na historia
do Ensino de Ciéncias da Natureza e influenciaram as tendéncias curriculares tanto no Ensino
Médio, quanto no Ensino Fundamental, resultando em mudancas em relacdo aos fatores
politicos, econémicos e sociais, e em modificacbes nas politicas educacionais
(KRASILCHIK, 2000).

Tais mudancas refletiram diretamente nas leis que regem a educacdo no Brasil.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), antes da Lei de Diretrizes e
Bases n°® 4.024/61 somente as duas ultimas séries do antigo curso ginasial tinham aulas de
Ciéncias da Natureza.

Anterior a esta lei, 0 cenario escolar era ainda mais dominado pelo ensino tradicional,
em que a qualidade era determinada pelo nimero de contetidos e o conhecimento cientifico
era compreendido como neutro, depois de promulgada, foi obrigatoriamente ampliada as
demais séries ginasiais. Por conseguinte, houve um aumento da carga horaria de Quimica,

Fisica e Biologia, essas preparariam o aluno a pensar logica e criticamente, tornando-o capaz
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de tomar decisdes baseando-se em dados e informacGes, através de vivéncias do método
cientifico (KRASILCHIK, 2000).

Apenas na década de 1970, através da Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971, tornou-se
obrigatdria disciplina de Ciéncias Naturais nas oito séries do primeiro grau. Este documento
estabeleceu um ensino de caréater profissionalizante e com mao-de-obra qualificada, ndo tendo
mais como foco a formacdo de futuros cientistas. Nessa mesma década, houve ainda uma
crise energética, decorrente da crise econémica mundial, que se deu devido ao incentivo a
industrializacdo e ao desenvolvimento. Tal evento fez com que 0s custos sociais e ambientais
aumentassem e os problemas decorrentes repercutiram e foram incluidos nos curriculos de
Ciéncias Naturais (BRASIL, 1997).

Ja nos anos 80, apds travadas discussdes entre uma crise politico-econémica, teve
inicio uma tendéncia do Ensino de Ciéncias conhecida como “Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade” (CTS) que ainda hoje é fruto de varias pesquisas da area. Nesse mesmo periodo,
pesquisadores do Ensino de Ciéncias Naturais apontaram aquilo que os professores ja haviam
identificado na pratica pedagodgica: a aquisicdo do conhecimento cientifico ndo dependia
somente dos experimentos. Na década em questdo, as pesquisas estavam voltadas em como o
processo de construcdo do conhecimento cientifico acontecia pelo aluno. Correntes da
psicologia afirmaram a existéncia de preconcepcdes nos alunos com relacdo aos fendmenos
naturais. Tais no¢des ndo eram consideradas no processo de ensino e aprendizagem, mas que
nas tendéncias construtivistas eram reconhecidas como centrais (BRASIL, 1997).

Krasilchik (2000) nos diz que no referido periodo, incluiu-se no vocabulario e nas

preocupac0es dos professores a AC como fruto do movimento “Ciéncia para todos”:

[...] que relaciona o ensino das Ciéncias a vida diaria e experiéncia dos estudantes,
trazendo, por sua vez, novas exigéncias para compreensdo da interacdo estreita e
complexa com problemas éticos, religiosos, ideologicos, culturais, étnicos e as
relagbes com o mundo interligado por sistemas de comunicagdo e tecnologias cada
vez mais eficientes com beneficios e riscos no globalizado mundo atual. A excluséo
social, a luta pelos direitos humanos e a conquista da melhora da qualidade de vida
ndo podem ficar & margem dos curriculos e, no momento, assumem uma
importancia cada vez mais evidente. (KRASILCHIK, 2000, p.89).

A partir dai, em meados da década de 90, muitas reformas curriculares foram
instituidas na educacdo basica, em 1996, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), n° 9.394/96, estabelece algumas propostas, visando contribuir nas
diversas instancias sobre as questdes relacionadas a educacdo. No Art. 22. da referida lei, diz

que a finalidade da educagdo bésica é desenvolver o educando, oferecendo maneiras para
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evoluir no trabalho, garantindo a formacédo essencial para o exercicio da cidadania (BRASIL,
1996).

No ano seguinte, o Ministério da Educacdo (MEC), estabeleceu os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) em dez volumes, para os diferentes ciclos da educacéo basica,
0S quais provocaram na época novas discussdes. Esse documento ainda vigente apresentou
uma proposta construtivista em Ciéncias Naturais, fomentando um ensino em que o saber
cientifico é imprescindivel na formacdo de um sujeito autdbnomo, critico, criativo,

questionador e participativo (BRASIL, 1997). De acordo com a referida proposta:

[...] ndo se pode pensar o ensino de Ciéncias como um ensino propedéutico, voltado
para uma aprendizagem efetiva em um momento futuro. A crianca néo é cidadd do
futuro, mas j& é cidada hoje e, neste sentido, conhecer ciéncia é ampliar a sua
possibilidade presente de participacdo social e viabilizar sua capacidade plena de
participagdo social no futuro. (BRASIL, 1997, p. 22-23).

As orientacOes preconizadas pelos PCNSs, ainda influenciam na préatica pedagdgica nos
dias atuais, implantando novas abordagens sobre estratégias metodoldgicas, visando orientar o
planejamento curricular das escolas. Fracalanza (2002) traz as alteragdes mais significativas
que ocorreram nas propostas pedagdgicas no Ensino de Ciéncias em pouco mais de quatro
décadas:
e No final dos anos 50 até meados de 70, a proposta de ensino por redescoberta,
associando-a na reorganizacao dos conteldos;
e No final dos anos 60 até 70, a tecnizacdo de procedimentos metodoldgicos e o
uso de ferramentas multimidias;
e No final dos anos 70 a 80, periodo voltado para a educacdo ambiental e
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade;
e Nos anos 70 e 90, o destaque na interdisciplinaridade;
e No final dos anos 80 até 90, foco para a informatica na educac&o;

e Nos anos 80 e 90, as concepgdes construtivistas sendo utilizadas no ensino.

Segundo o autor supracitado, esse conjunto de propostas, concepgdes e materiais ao
longo desses anos foram colocados a disposicao dos professores. Mas ndo somente realizadas
nas escolas, como também nas instituicdes de ensino superior, em especial nos cursos de
Licenciatura e Pedagogia. As novidades foram difundidas aos docentes em exercicio e aos em

formagéo. Contudo, ndo foram de fato praticadas nas escolas, devido a néo aceitacdo dos
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professores. Mesmo que os professores tenham considerado as préticas adequadas ao Ensino
de Ciéncias da Natureza, pouco as executavam. Pode-se dizer que ao longo desse extenso
periodo da historia educacional, existiram situacGes contraditérias. Em suma, mesmo que
tenham causado pouco impacto na pratica escolar, essas mudancas foram tentativas de
proporcionar melhorias no Ensino de Ciéncias da Natureza, colaborando para uma préatica
reflexiva, levando em conta pontos relevantes para a formagdo de professores
(FRACALANZA, 2002).

E por fim, muito tem se falado nas redes de ensino sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Esse documento ja estava previsto na Constituicdo Federal de 1988 e
também regulamentado na LDB. Em 2014, foi elaborado o Plano Nacional de Educagdo
(PNE) constituido por vinte metas que visavam melhorias na qualidade da Educacdo Baésica,
sendo quatro delas, relativas a BNCC. A primeira versdo da base foi disponibilizada somente
em 2015. A partir desse marco, outras versdes e alteragcbes foram feitas, durante essa
construcdo houveram intensas discussdes, debates e seminarios com profissionais da area, até
se chegar a versdo final que foi homologada em 2017. Desde entdo, as escolas estdo se
adequando, elaborando ou reformulando seus curriculos a partir desse documento normativo
que é um referencial obrigatério. Nesse documento, estdo definidas as aprendizagens
essenciais que devem ser desenvolvidas no decorrer da Educacdo Basica. A BNCC dos anos
iniciais valoriza situacdes ludicas de aprendizagem, em que a constru¢do do conhecimento
deve acontecer através das experiéncias vivenciadas pelos alunos, relacionando-se com o
mundo, formulando e refutando hipdteses e elaborando conclusfes. O que vem ao encontro
com a area de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental que precisa garantir acesso aos
conhecimentos cientificos gerados historicamente, como também aproximar os alunos
gradualmente aos principais procedimentos e praticas da investigacdo cientifica (BRASIL,
2017).

Esse breve histdrico sobre o Ensino de Ciéncias da Natureza, mesmo que
resumidamente, traz alguns aspectos que foram avancando e também dificuldades que ainda
hoje sdo encontradas no cenario educacional. Mesmo com as contribuicdes das pesquisas e
estudos da area, bem como os progressos na legislacao, sabe-se que a realidade da sala de aula
é diferente. Para isso, é fundamental dar atencdo a formacao continuada dos professores, no
intuito de que tais mudancas sejam incorporadas no ensino, e as praticas do passado sejam
deixadas de lado. No capitulo sobre a formacdo de professores discutiremos mais sobre o

assunto e a sua relevancia para o exercicio da docéncia.
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3.2 Alfabetizacdo Cientifica como principal objetivo no ensino de Ciéncias da Natureza

Quando se pensa no ensino das Ciéncias da Natureza, deve-se ter em mente que esta
area do conhecimento deve permitir a compreensao da realidade em que os individuos estdo
inseridos através de saberes e experiéncias escolares e ndo escolares, além do
desenvolvimento de procedimentos e valores para a tomada de decises orientadas. Para
atingir tal proposito, é fundamental que o Ensino de Ciéncias da Natureza seja encarado de
forma inovadora. Contudo, muitas vezes os professores ndo tém clareza da real finalidade das
Ciéncias da Natureza como componente curricular nas diferentes etapas de ensino e acabam
valorizando a reproducdo do conhecimento em detrimento da formacéo para a cidadania.

A AC! tem sido considerada uma alternativa com vistas a atender os objetivos
supracitados. Para isso, € fundamental colocar esta abordagem como eixo central do Ensino
de Ciéncias da Natureza ao longo de toda a Educacdo Bésica, contribuindo assim, com a
formacdo de sujeitos aptos para lidarem com as inovacdes tecnoldgicas e com 0s avangos da
Ciéncia (SASSERON; CARVALHO, 2011). Segundo Sasseron e Carvalho (2011, p. 75), a
justificativa para adocdo dessa perspectiva “encontra base, respaldo e consisténcia na
percepcdo da necessidade emergente de formar alunos para atuagdo na sociedade atual,
largamente cercada por artefatos da sociedade cientifica e tecnoldgica”. Nesse sentido, 0s
professores de Ciéncias devem ter como objetivo de ensino alfabetizar cientificamente os
estudantes. Mas, o que significa ser alfabetizado cientificamente?

Sobre essa abordagem, Sasseron e Carvalho (2011) lembram que no Brasil ainda
existem divergéncias sobre a utilizagdo dos termos Alfabetizacdo, Letramento ou
Enculturagdo Cientifica para a traducio de Scientific Literacy?. Essa dificuldade de traducdo
também ¢é verificada em outras linguas, como no caso da lingua francesa. Esses termos sdo
utilizados pelos pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias da Natureza para definir o
mesmo objetivo, que é formar cidaddos criticos, capazes de compreender situagdes presentes
no seu cotidiano a partir da visdo da Ciéncia. Essa expressdo inglesa vem gerando
divergéncias acerca do assunto em virtude da multiplicidade semantica.

Sasseron e Carvalho (2011) defendem um Ensino de Ciéncias da Natureza que pode
ser um processo de “Enculturagdo Cientifica”, através da proposicdo de situacdes para inserir
0 aluno em mais uma cultura, ou seja, a cultura cientifica. E que também pode ser

compreendida como “Letramento Cientifico”, quando entendemos como o conjunto de meios

L Utilizaremos a sigla AC ao nos referirmos a Alfabetizacdo Cientifica para facilitar a leitura do texto.
2 Nessa pesquisa optou-se pelo termo Alfabetizagdo Cientifica para a tradugio do termo Scientific Literacy.
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que envolvem a pessoa no seu mundo e 0os conhecimentos advindos dele. Para as autoras, a
escolha do termo “Alfabetizacdo Cientifica” considera seus pontos de vista ao planejar, em
um ensino que possibilite uma interacdo com uma nova cultura, despertando novos olhares
sobre 0 mundo e o que nele acontece, de modo que a partir desse envolvimento, o aluno se
aproprie de conhecimentos cientificos, levando-o a uma pratica consciente. Nesse sentido, as
autoras optam pelo termo “Alfabetiza¢do Cientifica” e nessa pesquisa também fizemos essa
opcao. Vale ressaltar, que as autoras afirmam que este conceito é complexo, por esse motivo,
estudiosos a veem como tendo distintos vieses que precisam ser considerados a fim de que
seja entendida em variados momentos.

Paulo Freire (1979) tragca um paralelo entre alfabetizagdo e conscientizacédo, para ele,
alfabetizacdo esta associada a educacdo, devendo auxiliar o homem a ser sujeito,
desenvolvendo criticidade e tomada de decisbes conscientes, em que se possa fazer suas
escolhas, portanto, uma educacéo libertadora. Alicercando-se na concepgao de alfabetizacéo
por Freire, é possivel relaciona-la com a AC, Chassot (2003) define a Ciéncia como a
linguagem criada pelos homens para esclarecer o mundo natural no qual vivemos. Para o
autor, o individuo capaz de ler a linguagem escrita da natureza é considerado alfabetizado
cientificamente, ainda argumenta que conceber a Ciéncia como descricdo do mundo natural
permite a compreensdo de nds mesmos e 0 ambiente que nos cerca.

Em relacdo & AC nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Lorenzetti e Delizoicov
(2001, p. 52-53) destacam que esta deve ser compreendida como “o processo pelo qual a
linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o
individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidaddo inserido na
sociedade”.

Os mesmos autores ainda salientam que a AC pode e deve ser desenvolvida desde o
inicio da Educacdo Basica, ndo sendo necessario que o aluno ja saiba ler e escrever para que
isso ocorra. Assim, o ensino das Ciéncias da Natureza, também pode contribuir no
desenvolvimento da leitura e da escrita através da atribuicdo de sentidos e significados aos
conceitos inerentes a Ciéncia (LORENZETTI; DELIZOICQOV, 2001). Com essa perspectiva,
espera-se contribuir para que o0s estudantes compreendam o0s conceitos cientificos e
desenvolvam valores para a tomada de decisbes responsaveis e ainda para que saibam
distinguir que a Ciéncia apresenta tanto limites e efeitos negativos, como também que a sua

aplicacdo pode trazer melhorias na qualidade de vida (CHASSOT, 2003).
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Em relacdo aos documentos oficiais, no que tange a funcdo da educacdo para a
formacdo cidadd no Ensino Fundamental tem-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) Lei n°® 9.394/96. Nesse documento esta descrita a obrigatoriedade dessa etapa
de ensino, além da sua gratuidade, nas escolas publicas, para atender as criancas a partir dos 6
anos de idade (Redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006a). Nessa faixa etaria, a escola,
dentre outros aspectos, deve ter por objetivo formar cidaddos através do entendimento da
tecnologia, do ambiente social e natural e dos valores nos quais a sociedade se baseia. Além,
de contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de aprender, visando o
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos e também de atitudes e valores. Tais
aspectos estéo alinhados com os pressupostos da AC, como pode ser verificado nos incisos Il

e 111 do artigo 32 do referido documento:

[...] I — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢éo
de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores [...]. (BRASIL,
1996).

Outro documento oficial que apresenta as diretrizes que regulamentam as questfes
educativas no Brasil é a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Esse documento
determina as aprendizagens essenciais nas quais os alunos tém direito, e serve como
referéncia obrigatéria para nortear a elaboracdo ou adaptacdo do curriculo e propostas
pedagogicas nas escolas. Na BNCC esta descrito que as Ciéncias da Natureza ao longo do
Ensino Fundamental tém como compromisso o desenvolvimento do Letramento Cientifico
dos alunos. Assim, essa area do conhecimento, tem como compromisso oportunizar aos
estudantes a compreensao e interpretacdo do mundo em que vivem, além de contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de transforméa-lo através do exercicio da cidadania (BRASIL,
2017). A interdependéncia do Ensino de Ciéncias da Natureza e o Letramento Cientifico® ou

AC é conceituado na BNCC, conforme segue:

[...] ao longo do Ensino Fundamental, a &rea de Ciéncias da Natureza tem um
compromisso com o desenvolvimento do Letramento Cientifico, que envolve a
capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnolégico),
mas também de transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das
ciéncias. (BRASIL, 2017, p. 321, grifo original da obra).

3 A BNCC utiliza o termo Letramento Cientifico, mas que no nosso entendimento esta em conformidade com o
temo Alfabetizacdo Cientifica adotado nessa pesquisa.
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Com base nos estudos da literatura e documentos oficiais, evidenciamos a relevancia
da promocdo da AC ao longo de toda a formacdo escolar, em especial nesse trabalho
discutimos o seu papel nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, 0 documento

supracitado ainda diz que:

[..] ao iniciar o Ensino Fundamental, os alunos possuem vivéncias, saberes,
interesses e curiosidades sobre 0 mundo natural e tecnoldgico que devem ser
valorizados e mobilizados. Esse deve ser o ponto de partida de atividades que
assegurem a eles construir conhecimentos sistematizados de Ciéncias, oferecendo-
Ihes elementos para que compreendam desde fendmenos de seu ambiente imediato
até tematicas mais amplas. (BRASIL, 2017, p. 331).

Tal perspectiva se reforca pelo grande interesse dos estudantes por aspectos
relacionados a natureza, mesmo antes de iniciarem a vida escolar. As criangas, quase que em
sua totalidade, sdo curiosas, querem saber como as coisas funcionam e questionam com
frequéncia o porqué das coisas. Sao dispostas a testar suas hipoteses, principalmente quando é
uma novidade, despertando ainda mais a vontade de fazer descobertas e assim construir
conhecimento. Nesse sentido, é importante que os professores considerem essa curiosidade
através dos questionamentos por eles(elas) trazidos a sala de aula. Para assim, conseguir
envolvé-los em situacgdes reais nas quais estdo familiarizados e que irdo permitir despertar o
seu interesse por aprender Ciéncias, favorecendo um ensino investigativo e participativo. Com
tal responsabilidade, é preciso atencdo especial a formacdo dos professores. No proximo
capitulo, serdo apresentadas discussGes acerca dessa tematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, destacando os desafios e as potencialidades do Ensino de Ciéncias da Natureza

nessa etapa de ensino.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES

Nesse capitulo apresentamos alguns documentos oficiais e referenciais tedricos sobre a
formacéo de professores. Trataremos sobre a formacao inicial de professores polivalentes com
o trabalho especificamente com Ciéncias da Natureza, como também a importancia da
formacdo continuada para a pratica docente.

4.1 A formagdo dos professores dos anos iniciais para trabalhar com Ciéncias da

Natureza

Para atuar como professor nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com a
LDB, o professor deve ter Licenciatura plena em Pedagogia e/ou ensino médio
normal/magistério. Tal formacdo habilita o profissional a ministrar aulas na educacao infantil
e Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano), conforme pode ser verificado no Art. 62 da referida

legislacao:

A formacdo de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-& em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, p.
41).

De acordo com o artigo 4° da Resolu¢do CNE/CP n° 1/2006, que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Pedagogia, 0 mesmo destina-se a:

[...] formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
(BRASIL, 2006b, p. 2).

Aos profissionais com curso de Licenciatura em Pedagogia, além da docéncia, ainda é
possivel atuar na gestdo e coordenacdo escolar, hospitais, empresas e em todos os lugares que
requeiram conhecimentos pedagogicos, 0 que torna ainda mais amplo esse campo de
conhecimentos. A literatura aponta que a baixa carga horaria designada as disciplinas de
Ciéncias é um dos principais fatores para essa deficiéncia na formagdo de professores em
cursos de Pedagogia e/ou ensino médio normal/magistério (B1ZZO, 2009; MALACARNE;
STRIEDER, 2009; GATTI; BARRETO, 2009). Isso se deve, em especial ao fato dos
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professores dos anos iniciais serem polivalentes, ficando responsaveis por ensinar Portugués,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, etc (B1ZZ0O, 2009). Por isso, concluir esses
cursos ndo significa que o profissional tenha dominio dos contetidos cientificos.

Hamburger (2007), ao tratar sobre os educadores em formacdo diz que 0s mesmos
ainda compreendem pouca Ciéncia, sentindo-se despreparados para desenvolver e executar
atividades ou experimentos com os alunos, por isso abordar temas cientificos acaba tornando-
se uma barreira. Assim, do professor que atua nessa etapa de ensino, é exigido o dominio das
mais diversas areas do conhecimento, tornando a formacdo em Pedagogia e/ou ensino médio
normal/magistério bastante ampla, o que acaba dificultando a atuacdo destes profissionais,
pois, além do dominio dos conteddos especificos de cada disciplina, ainda precisam
compreender outros elementos, tais como o planejamento metodoldgico das aulas e as
avaliacdes adequadas a faixa etaria dos alunos e as realidades encontradas, além de outros
aspectos. Carvalho e Gil-Pérez (2011) enfatizam que ndo existe um conjunto de saberes que 0
professor dé conta, por isso, exercer a docéncia ndo deve ser uma fungao isolada, durante todo
0 processo de ensino-aprendizagem é fundamental que exista um trabalho colaborativo, desde
a elaboracéo das aulas até a avaliacao.

Em virtude dessas deficiéncias, os professores acabam utilizando o livro didatico de
Ciéncias da Natureza como principal instrumento pedagdgico, pois se sentem inseguros
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002; LIMA; MAUES, 2006). Para N(fiez et
al. (2003, p. 8-9) “Essa situagao ¢ resultado, dentre outros fatores, da pouca atencdo que 0s
cursos de Pedagogia dao aos contetdos das Ciéncias, como saberes a serem do dominio dos
professores”. Com isso, muitas vezes utilizam os livros apenas a reproduzir os contetdos
neles escritos (NUNEZ et al., 2003; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Contedidos esses, por
sua vez, transmitidos com uma concepcdo descrita por Freire (1987) como “educagdo
bancaria”. Nessa ética de memorizacdo e reproducdo de conteddos, os alunos tornam-se
meros robds que reproduzem aquilo que aprenderam tal qual o professor ensinou, dessa forma
acabam deixando de lado elementos que s&o fundamentais na formacao dos estudantes, como
torna-los sujeitos criticos, conscientes e criativos. Os alunos tém o direito a um ensino de
qualidade, com uma perspectiva que considere o desenvolvimento pleno de aspectos afetivos,
sociais, fisicos e psicologicos. Por isso, é fundamental que a formacao dos professores, sirva
de aporte para que compreendam o0s conhecimentos pedagodgicos e de conteldos que

envolvem o processo de ensino-aprendizagem.
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Para Freire (1996), os cursos de formacdo de professores ndo podem ser centrados
apenas nos aspectos ontoldgicos, epistemolégicos e politicos da teoria. Estes precisam ser um
exemplo concreto e pratico sobre os fundamentos tedricos. Além disso, é essencial persistir
nesse saber necessario aos professores e/ou formadores que “ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou a sua construgdo” (FREIRE,
1996, p. 21), isso ndo sO para que o aluno aprenda, mas para que seja continuamente
vivenciado. Ainda no pensamento freireano, o autor alude em uma de suas obras®*, saberes que
para ele sdo indispensaveis a pratica educativo-critica. Esses saberes sdo direcionados a uma
formagdo emancipadora, seja ela inicial ou permanente, em que o saber/fazer docente
presume a construcéo de conhecimentos e surge da praxis.

Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011) abordam acerca dos saberes necessarios
para exercer uma docéncia de qualidade, os quais basearam-se numa pesquisa cientifica, e
também na busca por mudancas do pensamento espontaneo docente. Na obra, os autores
elencaram necessidades formativas direcionadas aos docentes que ensinam Ciéncias,

conforme apresentamos a seguir:

A. Ter dominio do contetdo; conhecer a relagdo entre Ciéncia/Tecnologia/Sociedade;
ter alguma base sobre os avancos cientificos recentes; saber selecionar o0s
conteudos adequadamente; preparar-se para aprofundar conhecimentos e adquirir
novos;

B. Conhecer a existéncia de um pensamento espontaneo do que ¢ “ensinar Ciéncias” ¢
analisa-lo criticamente; questionar o carater “natural” do fracasso dos alunos em
Ciéncias; questionar o clima de frustracdo relacionado a atividade docente e
questionar a ideia de que ensinar Ciéncias € facil;

C. Reconhecer a existéncia de concepcOes espontaneas dificeis de serem substituidas
por conhecimentos cientificos; saber que os alunos aprendem significativamente
construindo conhecimento, ou seja, a partir de situacdes problematicas; conhecer o
carater social da construcdo de conhecimentos cientificos; conhecer a importancia
do ambiente escolar e das expectativas e compromisso do professor na
aprendizagem das Ciéncias;

D. Conhecer as limitagcGes do ensino tradicional no que diz respeito a introducdo de

conhecimentos, aos trabalhos praticos e problemas habitualmente propostos, as

4 Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (FREIRE, 1996).
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formas de avaliacdo e de organizacgdo escolar e, além disso, levar em consideracdo
que a construcao de conhecimento demanda tempo;

E. Propor situacGes problematicas, visando o protagonismo do aluno, através do
levantamento de hipoteses, elaboracdo de estratégias e a resolucdo de problemas.

F. Apresentar adequadamente as atividades, dirigindo-as de forma ordenada; orientar
0 andamento da atividade, realizando reformulac@es e sinteses que valorizem as
contribuicdes dos alunos; promover um ambiente acolhedor, valorizando o
trabalho dos alunos;

G. Utilizar a avaliagdo como instrumento de aprendizagem, de modo a gerar um
feedback que possibilite o progresso dos alunos de maneira individual e formativa;
inserir formas de avaliacdo que possibilitem os alunos participar ativamente

aplicando esse instrumento para a melhoria do ensino.

Além disso, os autores ainda mencionam como necessidade de primeira ordem, a
pesquisa, sendo que a mesma ndo deve estar isolada da docéncia. Para eles, a atividade
docente e sua elaboracdo decorrem como tarefas ricas e complexas que requerem essa
conexd@o entre pesquisa e docéncia, a fim de romper a visdo simplista dos professores e
melhorar a qualidade do ensino em Ciéncias da Natureza. De uma maneira geral, a atividade
docente deve ser encaminhada como um trabalho colaborativo de inovagédo, pesquisa e
formacédo continuada.

Os autores descrevem esses conhecimentos e destrezas direcionados mais
especificamente aos professores de Quimica, Fisica e Biologia, por isso, 0s itens elencados
estdo de acordo com os saberes que foram considerados relevantes aos professores que atuam
nos anos iniciais e ndo tem formacao especifica em Ciéncias da Natureza.

Dessa forma, ao ensinar Ciéncias nessa etapa, o professor precisa fazer com que o
aluno compreenda o conhecimento cientifico, ndo com respostas prontas e incontestaveis.
Mas sim, na busca por essas respostas atraves das vivéncias, experimentacdes e do ludico. Por
isso, é imprescindivel pensar em abordagens metodoldgicas que levem em conta a faixa
etaria, a realidade escolar e a turma no seu contexto geral. Além disso, a falta de dominio dos
conteudos escolares também é uma barreira que precisa ser considerada. Nem a metodologia
mais inovadora supera um professor sem conhecimento. Por isso, é fundamental o dominio e
apropriacdo dos contedos para que o professor possa mediar a construgcdo de conhecimentos
(WEISSMANN, 1998).
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Desafiar a crianga é um ponto fundamental para que ela perceba seu potencial, sua
capacidade e habilidades, estimulando as possibilidades que ela tem para alcangar o que se
propGe. O aluno € o centro da acdo pedagogica, por isso, o professor deve promover
momentos em que eles tenham acesso ao conhecimento através de suas potencialidades,
acerca da realidade que estdo inseridos, tornando-os capazes de assumir seu espago na
sociedade. Isso s6 é possivel através de uma educacdo problematizadora, fazendo com que
desde os primeiros anos sejam estimulados a se tornarem sujeitos ativos, criticos, autbnomos
e que lutem pela transformacao social (ZANETIC, 2005).

Por fim, as discussdes sobre a formacao de professores em Ciéncias da Natureza nos
anos iniciais € um movimento que necessita tornar-se frequente pensando numa qualificagdo
consistente e levando em conta a sua atuacdo polivalente. Ensinar Ciéncias ndo é uma tarefa
simples, pois as constantes transformacdes cientificas e tecnoldgicas exigem dos professores
um maior embasamento tanto tedrico quanto pratico que proporcionem novas aprendizagens
aos alunos. Por isso, 0 proximo subcapitulo trata sobre a formacao continuada, fator esse que

¢ essencial visando o crescimento dos alunos e dos docentes.

4.2 Formacdo continuada: um movimento que envolve reflexdes entre teoria e préatica

O papel do professor € fundamental no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos,
mas essa tarefa exige uma formacdo que vai além da inicial: a formacdo continuada ou
permanente. Esta por sua vez, € imprescindivel, pois € um processo continuo que da sequéncia
aos conhecimentos ja adquiridos, bem como as necessidades e novidades tendo em vista,
agregar cada vez mais a pratica de sala de aula. Segundo Imbernén (2010), a formacao
continuada é vista como crucial para que se obtenha éxito nas reformas educacionais. Porém,
existem muitas formacgbes, para poucas mudancas, isso pode acontecer pelo fato de
prevalecerem politicas e formadores que realizam fielmente uma formacgdo transmissora,
baseada naquele professor “perfeito”, com uma teoria sem contextualizacdo e longe da
realidade escolar.

A formacdo inicial ndo basta para atuar profissionalmente, por isso, € essencial a
elaboracdo de sistemas de formacao continuada a todos os docentes (BRASIL, 2002). Nesse

sentido, Guimarées (2011) destaca que a formacao docente:

N&o se inicia e nem termina nos Cursos de Licenciatura. A formagao do professor é
permanente. Desenvolve-se em diferentes tempos e espagos, ao longo da vida dos
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sujeitos educadores. Ninguém nasce professor, nem ha um ponto determinado na
vida em que o sujeito torna-se professor. O Curso superior habilita, certifica, mas
ndo é o ponto final da formacdo. (GUIMARAES, 2011, p. 275).

Portanto, a formacdo continuada esta inserida nesse caminho, como um processo pelo
qual o professor constroi, reflete e modifica seus saberes. Também, temos que levar em
consideracdo, que o aprendizado do professor comeca antes mesmo da formacéo inicial, e a
formacdo continuada pode auxiliar consideravelmente na construgdo da identidade e
crescimento profissional. Segundo Tardif, “uma boa parte do que os professores sabem sobre
0 ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de
vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos”. (TARDIF, 2002, p. 68). Isso
significa que os professores trazem para sua préatica saberes e influéncias de suas vivéncias, o
que deve ser valorizado, mas ao mesmo tempo servir como aporte no exercicio de reflexdo de
suas praticas, ndo podemos ficar nessa reproducdo do que aprendemos, para que mudancas
ocorram € preciso sair do lugar.

Segundo os Referenciais para formacao de professores:

N&o se trata de responsabilizar pessoalmente os professores pela insuficiéncia das
aprendizagens dos alunos, mas de considerar que muitas evidéncias vém revelando
que a formacdo de que dispéem ndo tem sido suficiente para garantir o
desenvolvimento das capacidades imprescindiveis para que criangas e jovens ndo sé
conquistem sucesso escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal que lhes
permita plena participa¢do social num mundo cada vez mais exigente sob todos os
aspectos. (BRASIL, 2002, p. 26).

O referido documento foi implantado como uma estratégia de intervencgdo, para elevar
o nivel da qualidade da educacdo e propor avancos significativos a fim de que as mudangas
necessarias ocorram e se consolidem. Ele tem o intuito de instigar e concomitantemente,
mostrar possiveis caminhos que levem a altera¢cdes na formacéo de professores. Além disso, o
mesmo defende que sdo pelo menos quatro premissas que evidenciam quando O processo
formativo do professor é continuo, sdo elas:

e aascensdo dos estudos relacionados ao desenvolvimento profissional docente;
e as mudancas de crencas, atitudes, valores, habitos e a maneira de se relacionar
com a vida e com a profissdo, nas quais o professor percorre durante o

processo de desenvolvimento profissional,
e as modificagdes das formas de pensar, sentir e agir das novas geracdes em

consequéncia das mudangas sociais;



36

e a acelerada evolucdo no conhecimento cientifico, nas artes, na cultura, nas

tecnologias, que sdo fontes para a construcéo do curriculo (BRASIL, 2002).

Para Almeida (2005), formagcdo continuada envolve atividades realizadas pelos
docentes de maneira individual ou colaborativa, objetivando tanto formacdo pessoal e
profissional, essas atividades encaminham-se para mudancas no fazer docente, isto é, na
maneira de sermos professores. Tendo como possibilidades aquelas ofertadas pelos sistemas
de ensino; universidades; ONGs; associagdes; modalidades a distancia; dentre outras
(ALMEIDA, 2005). Uma diversidade de modelos para a formacdo de professores tem sido

oferecida ao longo das Gltimas décadas. De acordo com Domite (2003):

[...] alguns pouco voltados para a formacdo do professor enquanto sujeito social de
suas acbes e, por isso, mais do tipo transmissivo/impositivo; outros ja mais
centrados no professor como sujeito constituido e, por isso, quase nada voltados para
0s objetivos da formagdo ou para os contetdos, mas especialmente centrados nos
tipos de processo de transformacdo e na propria dindmica formativa. (DOMITE,
2003, p. 43).

Carvalho e Gil-Pérez (2011) declaram que os cursos de formacdo continuada na area
de Ciéncias da Natureza, limitam-se aqueles direcionados para a reciclagem ou modificacdes
curriculares, e ainda questionam qual a proporgdo em que se pode satisfazer as necessidades
docentes. Com isso, percebe-se que as a¢des predominantes nos cursos sao aquelas em que o
professor estd ali como receptor, e muitas vezes suas vivéncias e contribuicbes sdo
desconsideradas. Nesse mesmo sentido, Augusto (2010), ao fazer um levantamento de
trabalhos sobre cursos de formagéo para professores dos anos iniciais, percebeu que a maioria
dos pesquisadores evidenciou a falta de relacdo entre teoria e pratica, indicando a relevancia
de realizar um trabalho que leve em consideracdo a pratica pedagdgica real, instigando a
reflexdo dos participantes colaborativamente.

Outro aspecto relevante no que tange ao desenvolvimento profissional ocorre quando
professores com mais experiéncias consideram apenas a sua pratica docente no exercicio de
reflexdo, em algumas formagdes, esses professores experientes relatam suas praticas “como
receitas a serem seguidas”. Tal comportamento faz com que as discussdes sejam pobres e
restritas, e assim, os outros profissionais acabem n&o expondo seus pensamentos (OLIVEIRA,
2008). Essas atitudes demonstram a necessidade de ponderacdes nas discussoes coletivas, sem
deixar de valorizar os saberes da pratica de todos os envolvidos e levando a reflexdes

pautadas em fundamentos tedricos.
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Almeida (2005) pontua alguns critérios e cuidados que os professores precisam ter ao
escolherem propostas formativas, considerando que as mesmas devem favorecer tanto os
professores quanto os alunos: (1) colaborem no encaminhamento de uma escola includente,
igualitaria e democratica; (2) sejam direcionadas conforme as realidades e necessidades dos
alunos e professores; (3) possam se vincular com o projeto pedagdgico da escola, bem como
estejam incorporadas num processo de formagdo permanente; (4) colaborem para que o
professor sinta-se sujeito de sua atuacéo e formacdo e (5) acreditem que o éxito ou fracasso da
formacgdo podem acontecer conforme as condi¢cdes em que os professores atuam. Esses séo
alguns critérios importantes de analisar e problematizar ao escolher um curso de formagéo
continuada, visando o crescimento profissional.

Em relacdo aos documentos oficiais, a LDB n° 9.394 de dezembro de 1996, contribuiu
para o desenvolvimento dos cursos de formacgdo continuada no Brasil. Em seu Artigo 67,
garantindo as acOes de formacdo, em que os sistemas de ensino deverdo promover a

valorizagéo dos profissionais da educacao:

[...] I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

111 - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho [...]. (BRASIL, 1996, p. 44).

O artigo em questdo traz reformas educacionais a fim de valorizar os profissionais da
educacdo. Essas que sozinhas, ndo garantem as reais mudangas no que diz respeito a formagéo
de professores, mas incentivam a promoc¢ado da valorizacdo dos profissionais da educacdo. O
gue ndo quer dizer que seja assim em todas as realidades, como sabe-se essa supervalorizacdo
na titulacdo, tempo de servico e certificados acabam fazendo com que os professores busquem
qualificacbes de baixa qualidade pensando numa melhor remuneracdo. Para outros
profissionais, essa progressdo significa permanecer na educagdo, mas sair da sala de aula para
assumir outras fungdes como na direcdo, coordenacdo, orientacdo educacional ou até mesmo
as administrativas. Esses cargos sdo considerados o topo da carreira e em alguns casos por
ndo terem incentivo profissional, 6timos educadores acabam deixando as salas de aula
(BRASIL, 2002).

Por esse motivo, também existem indmeros cursos de formacdo continuada sendo
ofertados nos diversos ambitos da educacéo, porém nem sempre sdo para qualificar a atuacao

profissional e sim, servem como capacitacbes de carater técnico. Para Imbernon (2010),
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mudancas na formacdo continuada exigem distanciamento das politicas de subsidios que
consideram que a transformacdo da educagdo esta no investimento de cursos, jornadas ou
seminarios em numeros volumosos. Os programas de formacdo continuada necessitam ter
aspectos que sejam fundamentais aos professores, ou seja, aquilo que eles gostariam de
aprender, levando melhorias para suas aulas de Ciéncias da Natureza. Préticas de formacao
continuada que oportunizarem momentos de qualificacdo para o docente, possibilitando uma
reflexdo critica sobre sua pratica. E ainda, que facam uma relacdo das experiéncias ja
vivenciadas, a partir de fundamentacdes tedricas contextualizadas com a realidade escolar, a
fim de ressignificar seus saberes, habilidades, a¢cdes e metodologias. Ou seja, que despertem
mudangas e causem impacto no desenvolvimento profissional dos professores. Isso vem a ser
a praxis docente, ela é mobilizada por interacdes e relacdes entre teoria e pratica, aliadas a
esse processo de reflexdo. Partindo dessa premissa, exercer a docéncia ndo significa
simplesmente executar saberes oriundos da teoria, mas vivenciar um ambiente que gera
saberes dessa mesma préatica. O trabalho do professor deve ser “[...] um espago pratico
especifico de producdo, de transformacéo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias,
de conhecimentos e de saber-fazer especificos do oficio de professor”. (TARDIF, 2002, p.
234).

A literatura tem mostrado que se o professor for um profissional critico-reflexivo,
conseguira vencer os desafios da atualidade (CONTRERAS, 2002; PEREZ GOMEZ, 1995;
ALARCAO, 2001). Freire (1996) enfatiza a importancia do professor ser um profissional
critico-reflexivo, ou seja, aquele que faz um movimento de reflexao critica sobre a sua pratica,
uma pratica docente critica que abrange um exercicio dialético e dinamico, entre aquilo que se
faz e 0 que pensa sobre o que se faz. Para ele, “A reflex&o critica sobre a préatica se torna uma
exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo”. (FREIRE, 1996, p.12). Portanto, os cursos de formagao precisam ter coeréncia no
que objetivam e principalmente, oportunizar um discurso teérico concreto. Para tanto, é
notoria a necessidade de cursos de formacdo continuada, mas ndo aqueles em que o professor
se depara com situacdes de mero ouvinte, e sim cursos que propiciem momentos e atividades
que estimulem discussGes cientificas atuais e que estas corroborem na transformacdo da
realidade escolar.

Os cursos de formacdo continuada em Ciéncias da Natureza precisam despertar a
vontade do professor em conhecer novas praticas, motivando-o a efetiva-las em sala de aula.

Dessa maneira, € fundamental que a formagdo proporcione ao professor o crescimento
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profissional, pessoal e como cidaddo, fazendo com que ecoe na sua pratica docente e
provoque modificacdes nos diversos ambitos da escola (BRASIL, 2002). Lorenzetti e
Delizoicov (2001, p. 49) destacam que, “aumentar o nivel de entendimento publico da Ciéncia
€ hoje uma necessidade, ndo s6 como um prazer intelectual, mas também como uma
necessidade de sobrevivéncia do homem”. Professores que estdo em formacéo profissional,
precisam vivenciar experiéncias de aprendizagens para ampliar nos alunos conhecimentos
cientificos, presumindo que a relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade esta cada vez
mais constante nos dias atuais. Portanto, ensinar € uma tarefa que exige tempo, estudos, boa

formacdo, é um processo continuo. Nas palavras de Tardif:

[...] o que se propBe é considerar os professores como sujeitos que possuem,
utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. A grande
importancia dessa perspectiva reside no fato de os professores ocuparem, na escola,
uma posicdo fundamental em relagdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu
trabalho cotidiano com os alunos, sdo eles os principais atores e mediadores da
cultura e dos saberes escolares. Em suma, é sobre os ombros deles que repousa, no
fim das contas, a missdo educativa da escola. (TARDIF, 2002, p. 228).

Em meio aos diversos impasses encontrados na pratica escolar, € importante enfatizar
que torna-se imprescindivel a discussdo acerca do assunto, considerando principalmente as
dificuldades que cercam o Ensino de Ciéncias da Natureza nessa etapa. Para tanto, iremos
refletir: (a) O que e porque ensinar Ciéncias da Natureza?; (b) Como ensinar Ciéncias da
Natureza? e (c) Como avaliar? Essas questdes serdo discutidas no capitulo seguinte,
ressaltando aspectos que evidenciamos relevantes ao ensinar Ciéncias da Natureza nos anos

iniciais.
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5 INTERROGACOES PRESENTES NO PLANEJAMENTO DIDATICO

As duvidas que permeiam um planejamento sdo muitas. No caso de um professor
polivalente, ainda mais, pois sdo designadas diversas tarefas, disciplinas e conteidos para um
Unico educador. Tendo em vista todas as atribuicbes delegadas a esse profissional,
discutiremos nesse capitulo, questionamentos que julgamos relevantes. Os mesmos foram
estruturados e organizados no curso de formacgdo continuada e serdo discutidos no percurso

metodologico da pesquisa.

5.1 O que e por que ensinar?

O Ensino de Ciéncias da Natureza é um direito dos educandos, mas como pbde-se
constatar, houveram grandes mudancas nesta area do conhecimento na educacao brasileira
desde a década de 50. A ultima foi a BNCC, que como ja mencionado surgiu da necessidade
de aprimoramento e renovacdes na educacdo basica. A BNCC estabelece as competéncias
especificas para cada area do conhecimento e etapa da Educacdo Basica, na qual procura
garantir a todos os alunos a igualdade e permanéncia na escola, em que ressalta que as
instituicdes escolares precisam focar na equidade ao planejarem, ou seja, € imprescindivel um
comprometimento com a formagéo e o desenvolvimento humano global (BRASIL, 2017).

No referido documento, as Ciéncias da Natureza esta indicada como é&rea do
conhecimento, no qual seu ensino é obrigatorio perante a legislacdo educacional nacional em
todas as etapas da educacdo basica. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ao ensinar
Ciéncias da Natureza deve-se elaborar situacGes de aprendizagem que levem em conta a
diversidade cultural, desafiem os alunos, instigando a curiosidade cientifica e o interesse, bem
como, propiciem a problematizacdo, levantamento, analise e representacao de resultados. E
ainda salienta a relevancia dessa area na formacdo dos educandos para o exercicio pleno da
cidadania, através da progressdo da capacidade de acdo no e sobre o mundo (BRASIL, 2017).

Ensinar os conteudos que estdo alinhados a BNCC nos remete a um estudo que foi
realizado durante muito tempo, mudangas e reformulacdes. Sasseron (2018) em uma de suas
pesquisas destaca que, os fundamentos tedricos mostram as transformacdes sofridas nas
ultimas décadas no Ensino de Ciéncias da Natureza. Segundo a autora, houve uma notoria

mudanca de foco no processo de ensino, nele:
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[...] a aprendizagem dos contetidos torna-se uma aprendizagem que inclua praticas
cientificas e epistémicas pela promocdo de participacdo ativa e intelectual dos
estudantes. Deste modo, espera-se que os alunos possam construir ndo apenas o
entendimento dos conteddos, mas também, e especialmente, conhecimentos sobre a
prépria ciéncia, as influéncias mutuas entre ciéncia e sociedade e os modos de
construir conhecimentos cientificos. 1sso poderia contribuir, junto ao ensino das
demais disciplinas e areas de conhecimento, para que os estudantes tenham uma
visdo mais ampla sobre a humanidade, que os capacite a tomar decisdes de modo
mais consciente e critico. (SASSERON, 2018, p. 1082).

Para nortear a elaboracdo dos curriculos em Ciéncias da Natureza no Ensino
Fundamental, foram dispostas trés unidades tematicas com as aprendizagens essenciais a
serem garantidas nesse componente curricular. A primeira unidade tematica chama-se
Matéria e energia, que nos anos iniciais seu estudo esta voltado para as primeiras noc¢oes
sobre os materiais, propriedades e seus usos, interacdes com luz, som, calor, umidade e
eletricidade, bem como, a importancia da dgua e seus estados, para o clima, o solo, a geracao
de energia elétrica, a qualidade do ar atmosférico e o equilibrio dos ecossistemas. A segunda
unidade tematica chamada Vida e evolucdo prop6e estudos envolvendo as caracteristicas e
necessidades dos seres vivos, interacfes dos seres humanos e o meio ambiente, 0os elos
nutricionais, preservacao da biodiversidade, principais ecossistemas brasileiros, cuidados para
a manutencao da saude e integridade do organismo e respeito pelas diferencas individuais. E
por fim, a terceira, denominada Terra e universo em que seus estudos visam o entendimento
sobre a Terra, Lua, Sol e outros corpos celestes, fendmenos naturais e o desenvolvimento do
pensamento espacial, a manutencdo e evolucdo da vida na Terra (BRASIL, 2017).

A BNCC nos diz também, que as referidas unidades tematicas sdo uma integracdo com
seus objetos de conhecimento e do segmento das aprendizagens no decorrer dos anos de
escolarizacdo. Elas estdo dispostas em habilidades que representam os objetivos a serem
desenvolvidos, os quais vao ficando mais complexos gradativamente, as habilidades
estimulam a aprendizagem de linguagens, conceitos e 0s principais procedimentos de
investigacdo para a formacdo de conhecimentos na ciéncia (BRASIL, 2017). O
desenvolvimento dessas habilidades reitera as palavras de Delizoicov com relacdo a
aprendizagem em Ciéncias da Natureza na Educacéo Basica, “E neste periodo que o educando
estard se iniciando ao pensamento cientifico; e também a grande maioria da populacéo
escolarizada tera apenas esta oportunidade para se apropriar de maneira sistematica de
conhecimentos cientificos”. (DELIZOICOV, 1991, p. 2).

Por isso, garantir de fato o direito a educagdo em Ciéncias da Natureza nos anos

iniciais é permitir que os alunos ampliem seus conhecimentos cientificos, a fim de que saibam
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utiliza-los de forma critica, consciente e participativa na sociedade, ou seja, voltado para a
promogéo da cidadania. 1sso vai depender de como o professor desenvolve o seu trabalho em
sala de aula, unificando a dimenséo conceitual da aprendizagem com a dimensédo formativa e
cultural, uma proposta na qual ensinar Ciéncias parta do ensino sobre Ciéncias. Proporcionar
que o aluno construa seu conteudo conceitual, argumentando e exercitando a razao, sem que 0
professor imponha seu ponto de vista por meio de uma viséo fechada das ciéncias ou com
respostas irrefutaveis (CARVALHO, 2004).

Sendo assim, para que os alunos construam conhecimentos cientificos, ndo basta
somente apresenta-los, é necessario promover momentos de envolvimento em situacfes de
aprendizagem investigativas, que instiguem a curiosidade, em que o aluno seja capaz de
observar, raciocinar, criar, trabalhar colaborativamente e sintetizar seu entendimento sobre
seu corpo e saude, e sobre o mundo natural e tecnoldgico, tendo como parametro as
linguagens, fundamentos e mecanismos proprios das Ciéncias da Natureza (BRASIL, 2017).

Para isso, muitos sdo 0s materiais e recursos didaticos que contribuem trazendo
melhorias para a pratica pedagogica. Um deles, que deve ter uma conexao e estar de acordo
com o que devemos ensinar € o livro didatico (LD). No contexto atual, € sem divida o mais
utilizado, um instrumento que é considerado significativo no trabalho do professor, ao passo
que sistematiza os conteudos, oportuniza o planejamento e desenvolvimento de atividades
conscientes e orientadas, e possibilita apoio ao processo de ensino e aprendizagem. Além
disso, o processo de selecdo do LD é fundamental, visto que o0 mesmo é um parceiro de
professores e alunos na concepcdo de conhecimentos cientificos, um recurso pioneiro de
informagdes (SGARIONI; STRIEDER, 2018).

Nesse sentido, é importante atentar-se na escolha dos livros, fazer uma andlise
criteriosa é fundamental, pois esse recurso muitas vezes é o Unico a ser utilizado em sala de
aula (OSSAK; BELLINI, 2009; EMMEL, 2015) e acompanhara a turma ao longo do ano.
Bizzo (2009) propGe quatro questionamentos basicos a serem respondidos pelos professores
na selecdo dos livros didaticos, sdo eles: (i) O livro apresenta 0s conceitos corretamente?; (ii)
Sua metodologia é motivadora, evitando memorizacdes e exercicios de copia de texto?; (iii) O
livro evidencia preocupacdo e cuidado com a seguranca do aluno, especialmente nas
atividades praticas? e (iv) Ha notoria preocupacdo em evitar preconceitos e estereotipos e
retratar a diversidade étnica brasileira? O autor destaca que se caso alguma das respostas néo
seja “sim”, o professor precisa repensar a escolha de tal obra, para que o trabalho pedagdgico

ndo corra o risco de ser prejudicado. Além disso, os livros de Ciéncias devem atentar para as
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relagbes entre CTS, dentre outras relevantes ao campo da educagcdo em Ciéncia (MEGID
NETO; FRACALANZA, 2003).

Atualmente, os livros ja estdo alinhados a BNCC, pois o guia do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) de 2019 voltado para 0s anos iniciais, trouxe essa exigéncia, essa
também esté inserida nos critérios dos editais para avaliacdo das obras (MATOS, 2020). No
entanto, estar em concordéancia com a BNCC ndo quer dizer que as habilidades acontecerdo de
fato. O professor € quem media todo esse processo, por isso, o livro ndo deve engessa-lo,
fazendo com que ele o utilize Unica e exclusivamente. Contudo, o seu uso bem direcionado
torna-se mais um aliado no desenvolvimento das atividades e por consequéncia na
aprendizagem dos alunos. Para Freitas e Rodrigues (2008), existem outros instrumentos
concomitantes com o LD como, internet, mapas, audiovisuais, softwares, dentre outros, mas
ele permanece no papel central no desenvolvimento da aprendizagem. Dado isso, cabe ao
professor escolher o livro que esteja de acordo com a sua realidade, em que seu uso apoie
efetivamente, proporcionando informagdes corretas e que esteja em conformidade com a
realidade dos alunos. O livro ndo substitui as funcdes e decisdes do professor. Por exemplo,
ao invés de realizar copias e leituras de textos, o livro pode ser usado como fonte na
proposigédo de experimentos ou projetos de investigacdo (B1ZZO, 2009).

Por isso, 0 ensino ndo deve ser apenas realizado de maneira superficial e através de
“[...] leitura ou realizagdo de exercicios propostos pelo livro didatico que, por melhor que seja
produzido, pouco contribui para um primeiro contato atraente da crianca com o mundo
dindmico da Ciéncia”. (MALACARNE; STRIEDER, 2009, p. 76). Isso quer dizer que o LD
pode ser considerado um recurso eficaz na aprendizagem, desde que seja utilizado como um
apoio, porém num primeiro momento, é fundamental que o aluno troque ideias, vivencie,
investigue, crie hipoteses, teste e experimente. Nessa perspectiva de memorizacdo e
reproducdo de contetdos os professores acabam deixando de lado esses fatores que séo

fundamentais para tornar o aluno um sujeito critico, consciente e formador de opinido.
5.2 Como ensinar?
Cada vez mais, aumentam as exigéncias na maneira que vamos atuar em sala de aula,

0 professor precisa se reinventar, viver em constante transformagéo e abrir a mente para o

novo, como ja discutimos no capitulo 4. E ingénuo acreditar, que basta saber um pouco do
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conteido e conseguir a atencao dos alunos para supor que eles estejam aprendendo apenas nos
olhando (CARVALHO, 2004).

Para responder a questdo inicial, tomamos como base os Eixos Estruturantes da AC
(SASSERON, 2008; SASSERON; CARVALHO, 2011). As autoras reuniram estudos de
diversos autores, que listaram multiplas habilidades fundamentais de serem identificadas nos
alunos alfabetizados cientificamente e as agruparam em trés blocos que abrangem todas as
habilidades. Esses trés eixos podem oferecer bases suficientes e necessarias ao planejar e
elaborar aulas com vistas a AC, em que as mesmas ao serem desenvolvidas classificam um
individuo como alfabetizado cientificamente.

O primeiro dos eixos, diz respeito & compreensdo basica de termos, conhecimentos
e conceitos cientificos fundamentais, consiste em construir os conhecimentos cientificos
essenciais e possiveis a serem aplicados em momentos diferentes do cotidiano do individuo.
Sua relevancia esta nas exigéncias da sociedade de se entender os conceitos cientificos, a fim
de compreender pequenas informacOes e situacfes do dia a dia (SASSERON, 2008). Para
Rodrigues e Briccia (2019), o processo de AC estd ligado a construcdo de uma leitura de
mundo alicercada em ideias e conceitos cientificos, e ndo unicamente em observacdes e
construcdes de senso comum.

Carvalho et al. (1998) afirmam que € no Ensino Fundamental que muitos dos alunos
pela primeira vez vivenciam situacdes de aprendizagem com certos conceitos cientificos, e
esse inicio vai dar suporte as posteriores aprendizagens em Ciéncias. Em funcao disso, torna-
se crucial que nos anos iniciais possibilitemos a construcdo dos conhecimentos cientificos.

O segundo eixo, importa-se com a compreensdo da natureza das ciéncias e dos
fatores éticos e politicos que circundam sua pratica. Este eixo considera a natureza do
conhecimento cientifico, tendo como pressuposto que ciéncia é um corpo de conhecimentos
em frequentes mudancas, que envolvem aquisicdo e analise de dados, sintese e decodificacdo
de resultados que produzem os saberes. No tocante aos anos iniciais, 0 eixo em questdo
viabiliza meios para discorrer questfes ligadas as investigacBes cientificas, ndo s6 na
realizacdo de investigacfes, como também os aspectos humano e social por tras delas. Deve
favorecer as atitudes, sempre que nos defrontarmos com informagdes e conjunto de novas
circunstancias que exijam reflexdes e analises (SASSERON, 2008). Rodrigues e Briccia
(2019, p. 106) apontam que “esse eixo estd relacionado a compreensdo da natureza
investigativa promovida pela ciéncia. Nesse sentido entende-se que por meio dela, o individuo

possui a capacidade de analisar questdes do dia a dia de forma critica”.



45

Ou seja, propor aos alunos a resolucéo de problemas, um trabalho investigativo que 0s
instigue, para Carvalho et al. (1998), quando instigamos os alunos a relatarem como
resolveram um problema, os eventos sao organizados, fazendo o aluno tomar consciéncia,
iniciando ai a conceituacdo. Essa tomada de consciéncia ndo é apenas uma simples leitura, por
meio dela, o aluno reconstroi suas acGes e percebe o que conseguiu observar durante a
atividade. E nesse exercicio de estimulos e problematizagdes, um eixo acaba puxando o outro,
0 que possivelmente acarretara na aprendizagem dos alunos e consequentemente crie
oportunidades para alfabetiza-los cientificamente.

O terceiro e ultimo eixo, envolve o entendimento das relacGes existentes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e meio ambiente. H4 uma conex&o entre essas areas, portanto,
elas estdo interligadas e tentar resolver um problema de alguma delas, pode ocasionar outro
problema relacionado. E imprescindivel trabalhar dessa forma quando almejamos um amanha
sustentavel e saudavel, visando conservar a vida na Terra (SASSERON, 2008).

Strieder (2012) salienta que as diferentes abordagens CTS que tém sido guiadas pelos

propdsitos educacionais buscam:

(i) Uma educacdo cientifica que contribua para o desenvolvimento de percepg¢des
entre o conhecimento cientifico escolar e o contexto do aluno. Relacione-se a
construgdo de uma nova imagem do conhecimento cientifico escolar, dando énfase
tanto para questdes presentes no dia-a-dia, quanto para questdes cientificas e
tecnoldgicas. Nesse caso, 0s aspectos mais relacionados a ciéncia, a tecnologia e a
sociedade contribuem para contextualizar o conhecimento cientifico a ser
trabalhado, buscando uma aproximacgao com a vivéncia cotidiana do aluno.

(i) Uma educacdo cientifica que contribua para o desenvolvimento de
guestionamentos sobre situaces que envolvem aspectos da ciéncia, tecnologia e/ou
sociedade. Mais do que contextualizar o conhecimento cientifico escolar, pretende
discutir as implicagbes do desenvolvimento cientifico-tecnolégico na sociedade,
busca uma compreensdo sobre uma utilizacdo responsavel dos recursos naturais e
aparatos tecnoldgicos.

(i) Uma educagdo cientifica que contribua para o desenvolvimento de
compromisso social diante de problemas ainda nédo estabelecidos e que envolvem
aspectos da ciéncia, tecnologia e sociedade. A intengdo maior esta relacionada ao
desenvolvimento de competéncias para que a sociedade possa lidar com problemas
de diferentes naturezas, tendo condi¢des de fazer uma leitura critica da realidade
que, atualmente, esta marcada por desequilibrios sociais, politicos, éticos, culturais e
ambientais. (STRIEDER, 2012, p. 166-167, grifo da autora).

Essas abordagens vém ao encontro do terceiro eixo e explicitam as agdes que o
professor precisa desenvolver, estas por sua vez se complementam e desempenham um papel
fundamental na formacéo da cidadania. Martins e Paix&o (2011) corroboram e destacam que,

a atuacdo cidada nas decisdes sobre o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, a discussdo
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democrética e a forga da opinido publica informada, s&o primordiais na orientacdo do uso e
desenvolvimento destas para a evolucdo da humanidade e ndo para o seu fim.
Na concepcdo de Sasseron e Carvalho (2011), as propostas didaticas que elencarem os

trés eixos devem fomentar o inicio da AC, pois:

[...] terdo criado oportunidades para trabalhar problemas envolvendo a sociedade e o
ambiente, discutindo, concomitantemente, os fenémenos do mundo natural
associados, a construcdo do entendimento sobre esses fenbémenos e o0s
empreendimentos gerados a partir de tal conhecimento. (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 76).

Sendo assim, cada eixo possui suas particularidades e caracteristicas, mas também
estdo conectados, dado que caminham na mesma direcdo e tornam-se fundamentais no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. As criangas sdo ativas, curiosas e criativas,
aproveitar isso a favor delas e envolve-las em questdes relacionadas ao mundo que as cerca,

pode favorecer um ensino investigativo e enriquecedor.

5.3 Como avaliar?

A avaliacdo é uma atividade presente nas redes de ensino e pode ter variados
propdsitos e concepcles, ela é parte significativa no processo de ensino-aprendizagem.
Através dela pode-se determinar retencdo ou avango do aluno em relacéo a sua aprendizagem
e desenvolvimento de habilidades e competéncias. Ao mencionarmos o termo avaliacdo, vem
a mente a temida prova ou exame, acompanhada de nota, que classifica um resultado final em
determinado periodo de tempo. Mas, quais estratégias o professor pode utilizar para avaliar
seus alunos? Serd que a prova é o melhor instrumento de avaliagdo? Em quais momentos
avaliar?

Segundo Luckesi (2005), a avaliacdo € uma maneira de analisar a qualidade do objeto
avaliado. Essa analise possibilita um posicionamento a respeito do mesmo, cabendo ao
educador aceitar ou buscar mudancas em relacdo as suas opcOes didaticas e avaliativas. O
autor ainda salienta que “o ato de avaliar dedica- se a desvendar impasses e buscar solugdes”.
(LUCKESI, 2005, p. 64). Para ele, a avaliagdo por si so, torna-se vazia sem uma intencao.
Esta deve ser 0 ponto de partida na tomada de decisdes. Por isso, 0 ato de avaliar ndo pode se

resumir somente a execucao de provas e suas respectivas notas.
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Hoffman (1991) destaca que a avaliagdo € um processo inerente ao contexto
educacional, ndo se dissociam. Educar é firmar um compromisso com o mundo e suas
reinvencdes, problematizando a realidade vivida e superando as condicgdes, e isso € um ato
cidaddo. Dado isso, “um professor que ndo avalia constantemente a acao educativa, no sentido
indagativo, investigativo, do termo, instala sua docéncia em verdades absolutas, pré-moldadas
e terminais”. (HOFFMANN, 1991, p. 65). O professor enquanto um avaliador do processo
educativo, precisa comprometer-se com a avaliacdo dos alunos, bem como com a sua, pois €é
nessa interacdo que acontece a transformacdo da préatica pedagogica e em consequéncia o
aprendizado.

Hoffmann (2008) e Vasconcelos (1998) salientam que a avaliacdo deve ter o propdésito
de mediacdo, que va além da exclusdo e classificacdo, uma pratica ainda muito presente nas
escolas. Pensar a partir dessa perspectiva, é pensar no desenvolvimento pleno dos educandos e

buscar qualidade no processo de ensino- aprendizagem. Ainda segundo Hoffmann:

Podemos pensar na avaliagdo mediadora como um processo de permanente troca de
mensagens e de significados, um processo interativo, dialégico, espago de encontro
e de confronto de ideias entre educador e educando em busca de patamares
qualitativamente superiores de saber. (HOFFMANN, 2008, p. 76).

Assim, o professor precisa ressignificar o modo como avalia, superar a cultura da
classificacdo e acima de tudo selar um compromisso com seus alunos. Em conformidade com
essas ideias, Vasconcellos (2013) enfatiza a importancia de os professores revisarem suas
concepcdes de aprendizagem e das praticas educativas para que a mudanca da avaliacdo
ocorra.

Neste sentido, Carvalho et al. (1998, p. 35) destaca que “[...] o professor deve parar de
julgar o quanto a resposta de A foi melhor do que a resposta de B e indagar: Que perguntas ou
situacOes devo propor a B para que ele também possa construir seu conhecimento e superar
suas dificuldades? [...]”. Para os autores, “[...] E pela avaliacdo, continua e diéria, que vemos
ndo s6 se os alunos estdo aprendendo mas também e principalmente se estamos conseguindo
ensinar-lhes algo”. (CARVALHO et al., 1998, p. 35).

A BNCC (BRASIL, 2017) também traz a avaliacdo como continua e diéria, ou seja,
alinhada a uma concepcdo formativa. O documento orienta a construcdo e aplicacdo de
procedimentos formativos de processo ou resultado que considerem as realidades e condic6es
de aprendizagens, para que dessa forma alunos, professores e escola melhorem o seu

desempenho. O papel do professor/avaliador ndo é medir o sucesso ou insucesso do aluno
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através de uma avaliagdo, e sim, contribuir no seu processo de ensino-aprendizagem. Diante
disso, optou-se nesse trabalho discorrer sobre a avaliagdo numa abordagem formativa, que
segundo Hadji (1994), sua principal caracteristica € ser constituida no ato de ensinar e estar
inserida na acdo da formacdo. Esse tipo de avaliacdo contribui no desenvolvimento da
aprendizagem, indicando ao professor a situa¢do em que o aluno se encontra, a fim de auxilia-
lo, mostrando suas dificuldades e éxitos. O autor evidencia que esse tipo de avaliagdo requer
algumas funcdes importantes, sdo elas: (i) seguranca: fazer com que o aluno confie na sua
capacidade; (ii) assisténcia: definir as etapas da avaliacdo, dando suporte para os avangos do
aluno; (iii) feedback: retornar, o mais breve possivel, com informacdes sobre o desempenho
do aluno, pontuando suas conquistas e também as dificuldades e (iv) didlogo: manter uma
relacdo harmoniosa e dialdgica entre professor/aluno, sempre tendo em vista aquilo que se
ensina. Dessa forma, o aluno pode externalizar o que esta aprendendo, bem como visualizar
seus erros e por fim, buscar corrigi-los, sempre com o intermédio do professor/avaliador.

Para Perrenoud (1999, p. 103-104), “¢ formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a
aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”. Nessa linha de avaliacdo formativa,
escolhemos dois instrumentos para melhor exemplificar: o portfélio e a rubrica. O primeiro é
construido pelo aluno com seus trabalhos e atividades, ja o segundo é elaborado pelo
professor para realizar criteriosamente avaliagcbes do desempenho e producdes dos alunos.

Para Bona e Basso, o portfdlio “¢ um instrumento de avaliagdo reflexiva que evidencia
0S processos cognitivos dos estudantes, e, direta e/ou indiretamente, as estratégias de
aprendizagem dos mesmos”. (BONA; BASSO, 2013, p. 408). Ele se constitui num conjunto
sistematizado de trabalhos dos alunos organizados durante certo tempo, que apresentam a
dedicacdo e avancgos, conforme o que estd sendo trabalhado. Ao elaborar um portfélio,
podemos encontrar inimeros objetivos como: levantar hipdteses; conhecer para aprender;
aprender a aprender; conduzir o aluno ao universo da pesquisa; oportunizar o registro, analise
e 0 acompanhamento da sua aprendizagem; contribuir nas diferentes maneiras do aluno
aprender e ver 0 mundo (BONA; BASSO, 2013). O proprio aluno constréi seu portfélio com
0 acompanhamento e a mediacdo do professor, e além de um instrumento de avaliacdo
formativa, pode servir de autoavaliagdo do processo de ensino-aprendizagem.

A seguir, um relato de Nascimento e Récas (2015) para exemplificar a compreensao

dos alunos sobre avaliagéo:
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Uma crianga de cinco anos questionou sua méae sobre a reunido de pais para saber
sua nota na escola. A mée riu, e disse que a reunido seria naquela tarde. Ao retornar
com o portfélio de avaliacdo da sua filha, que cursava a educacdo infantil, e mostrar
a ela todas as paginas com producdes da propria crianca e seu desenvolvimento
descrito em diversos relatdrios elaborados pela professora, a crianca insistiu na
pergunta: “Mas qual foi minha nota? Isso significa 10 (dez)? Eu passei de ano?
(NASCIMENTO; ROCAS, 2015, p. 744).

As autoras nos trazem um acontecimento veridico e bem comum. As criangas
consideram intrinsicamente a avaliacdo como forma de medir o éxito ou fracasso escolar.
Mesmo que na educacdo infantil as avaliacbes sejam expressas através de pareceres
descritivos, eles acabam se inserindo nessa logica de classificacdo, em que temos os alunos
que se destacam por serem melhores e outros pelo contrario (NASCIMENTO; ROCAS,
2015). Estamos falando aqui do portfélio para os anos iniciais, seu uso é bastante comum na
educacdo infantil. Mas este € um instrumento muito importante que pode ser usado em todas
as etapas e contetdos, a fim de orientar e acompanhar o processo como um todo. Enfim, optar
pelo portfdlio é levar uma préatica diversificada e interativa.

Outro instrumento de avaliacdo formativa sao as rubricas. Termo que nesse caso nao
esta relacionado a abreviaturas, mas sim, uma forma de avaliar a aprendizagem do aluno. A
elaboracdo da rubrica ndo é uma tarefa muito simples para o professor, exige tempo, critérios,
objetivos, mas consequentemente torna-se um facilitador no processo avaliativo, pois
proporciona uma analise do trabalho do aluno como um todo. Esse instrumento viabiliza uma
avaliacdo de todos os caminhos tomados em busca do resultado, mesmo que a resposta final
ndo esteja correta. Para Ludke (2003, p. 74), “as rubricas partem de critérios estabelecidos
especificamente para cada curso, programa ou tarefa a ser executada pelos alunos e estes sao
avaliados em relacdo a esses critérios”.

As rubricas sdo tabelas que se separam 0s niveis de desempenho dos alunos, com
critérios de desempenho especificos. Os alunos conseguem identificar claramente os objetivos
das atividades e a importancia dos conteldos. Esse instrumento de avaliacdo permite
identificar o nivel de aprendizagem do aluno, que pode ser expresso em numeros ou letras
(GATICA-LARA; URIBARREN-BERRUETA, 2013). As rubricas conseguem dar um
respaldo maior ao professor, pois 0s alunos sdo avaliados com transparéncia, eles enxergam
0s objetivos que foram ou nédo alcangados.

Segundo Gatica-Lara e Uribarren-Berrueta (2013), a rubrica possui trés principais
caracteristicas: (a) critérios de avaliacdo- também conhecidos como indicadores, determinam

a qualidade do trabalho do aluno e estdo de acordo com os contetdos; (b) definicdes de
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qualidade- explicam detalhadamente o que o aluno deve fazer para alcangar determinado nivel
e objetivo, além disso, tais defini¢cbes precisam gerar feedback aos alunos; (c) estratégias de
pontuacdo- sdo quatro os niveis de desempenho a serem considerados: exemplar; maduro; em
desenvolvimento e incipiente. As autoras consideram esses quatro niveis, porém isso pode
variar de acordo com o que o professor quer avaliar, podendo refinar esses niveis. Outro ponto
importante, é que 0s mesmos sejam bem elaborados, de modo a dar suporte na realiza¢do do
feedback do aluno e permita uma autoavaliacdo de seus trabalhos antes de entregar ou
apresenta-los ao professor.

Por fim, destaca-se a importancia de diversificar os instrumentos avaliativos e ndo s6
utilizar a prova, pois dessa forma acaba-se gerando uma visdo fragmentada do processo
educativo. E também, no intuito de oportunizar aos alunos maneiras diferentes de demonstrar
0 que aprenderam. Assim, como destaca Perrenoud (1999, p. 165), “o importante ndo ‘¢ fazer
como se’ cada um houvesse aprendido, mas permitir a cada um aprender”. O professor precisa
ter em mente que a prova ndo é o Unico meio de avaliagdo, mas que muitas vezes seu Uso
torna-se necessario, o fundamental é a dosagem na medida certa. Segundo Luckesi (2005, p.
172), avaliacdo da aprendizagem deve ser tratada "como um ato amoroso”. Isso significa que
a avaliacdo precisa acolher, incluir e integrar o aluno na sala de aula, e ndo selecionar,
segregar e excluir. Utilizar a avaliagdo como um ato amoroso, & saber visualizar as

dificuldades e necessidades, e buscar formas para que os alunos as superem.
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6 OBJETIVOS E PERGUNTA DE PESQUISA

6.1 Objetivo geral

Propor e avaliar um curso de formagéo continuada voltado ao Ensino de Ciéncias da

Natureza para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

6.2 Objetivos especificos

- Identificar o perfil dos professores;

- Investigar os principais desafios apontados pelos professores para ensinarem

Ciéncias nos anos iniciais;

- Oportunizar através do curso de formacdo continuada novos olhares voltados ao

Ensino de Ciéncias da Natureza;

- Avaliar a contribuicdo do curso para modificar os modelos didaticos dos professores
da area de Pedagogia e/ou Magistério;

- Verificar as impressdes dos professores sobre o curso.

6.3 Pergunta de pesquisa

A coleta e analise dos dados foram organizadas com o objetivo de responder a

seguinte pergunta de pesquisa: Em que medida a proposta contribuiu para modificar os
modelos didaticos dos professores dos anos iniciais?
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7 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Nesse capitulo discorremos sobre o caminho metodologico da presente pesquisa,
apresentando a metodologia utilizada, o contexto, participantes, cenario, procedimentos de

coleta de dados realizados nos encontros de formacao e a analise dos mesmos.

7.1 Caracterizagdo da pesquisa

Essa pesquisa tem natureza qualitativa e seu fundamento teGrico-metodoldgico
baseou-se nas premissas da pesquisa do tipo intervencao pedagogica (DAMIANI et al., 2013).
Segundo Damiani et al. (2013, p. 58), as pesquisas do tipo intervencdo pedagogica “sdo
investigacOes que envolvem o planejamento e a implementacdo de interferéncias (mudancas,
inovacOes) — destinadas a produzir avancgos, melhorias, nos processos de aprendizagem dos
sujeitos que delas participam — e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas interferéncias”. ESses
autores defendem a pesquisa do tipo intervencdo pedagodgica enfatizando a importancia do
método para educacdo, visto que o mesmo pode diminuir a distdncia entre a préatica
educacional e a producdo académica, e também favorecer a producdo de conhecimento
pedagégico. Nesse tipo de pesquisa, embora o pesquisador esteja aberto ao diélogo,
considerando as contribui¢cdes dos sujeitos-alvo da intervencdo, € ele quem identifica o
problema e decide o que sera feito para resolvé-lo. Portanto, a pesquisa do tipo intervencéo
pedagdgica envolve dois componentes metodoldgicos, os quais sdo: 0 método da intervencao-
componente interventivo e o método de avaliacdo da intervencdo- componente investigativo.
O Jdltimo ainda é composto por dois elementos: os achados relativos aos efeitos da
intervencdo sobre seus participantes e os achados relativos a intervencdo propriamente dita.
(DAMIANI et al., 2013).

A escolha do método de coleta, tratamento e analise dos dados da presente pesquisa
foi pautada para a intervencdo no contexto dos participantes, partindo daquilo que eles
traziam de sua pratica pedagdgica. Neste trabalho, utilizamos a pesquisa intervencdo

pedagogica, para investigar a formagéo continuada com professores dos anos iniciais.
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7.2 Contexto e participantes da pesquisa

Tendo em conta a necessidade de cursos de formacéo continuada especificos na area
de Ciéncias da Natureza para os professores polivalentes, elaborou-se o curso de extensdo
“Formacao continuada de professores em Ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais”.
O curso foi divulgado por meio eletrdnico, impresso e redes sociais (APENDICE A), a
aplicacdo da metodologia no nosso estudo teve como publico alvo, docentes atuantes nos anos
iniciais das redes publica e privada da regido da campanha Gaucha. O curso foi realizado na
Universidade Federal do Pampa Campus- Bagé, inicialmente foram oferecidas 30 vagas e
deste total, 12 professoras® que de forma voluntaria o completaram. As vagas foram todas
preenchidas, tivemos 45 inscritos representantes de todas as etapas de ensino da Educacao
Basica, optou-se por selecionar de acordo com os critérios que mais se aproximavam dos pré-
estabelecidos, porém, metade ndo se fez presente, iniciamos o curso com 15 professoras, mas
consideramos apenas aquelas que participaram efetivamente.

O curso de formacdo continuada aconteceu entre os meses de setembro e outubro do
ano de 2019, ele foi conduzido em quatro encontros de oito horas cada, realizados aos sdbados
das 8h as 12h e das 13h30min as 17h30min, contabilizando um total de 32 horas, envolvendo
discussbes sobre questdes relacionadas ao Ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, a fim de responder as seguintes interrogacgdes: (a) O que ensinar?; (b)
Por que ensinar?; (c) Como ensinar? e (d) Como avaliar? O curso contou com momentos de
estudos, discussdes, troca de experiéncias e atividades praticas, ao final de cada encontro as
professoras foram desafiadas a construir uma etapa de uma sequéncia didatica. No Quadro 2
apresentamos a descricéo de cada encontro.

5 Utilizaremos o termo professoras visto que todas as participantes eram do género feminino, quando
mencionarmos professor (es) estaremos nos referindo de uma forma geral.
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Quadro 2 - Organizacéo do curso de formacéo continuada para professores dos anos

iniciais do Ensino Fundamental

Encontro Tema Descricéo das atividades
Estudo e andlise da BNCC (Ciéncias da Natureza-
1 O que e por objetos de conhecimento e habilidades);

que ensinar?

O livro didatico suas possibilidades e limitagdes (anélise
dos livros utilizados e elaboragdo de painéis
colaborativos);

Construcdo da sequéncia didatica (ETAPA 1): selecéo
do(s) conteudo(s) e publico alvo; elaboracdo do(s)
objetivo(s) e identificacdo da(s) habilidade(s) a ser(em)
desenvolvida(s).

Estudo sobre AC, utilizando como referéncia o artigo

2 Como ensinar? das autoras Sasseron e Carvalho (2011);
Eixos Estruturantes da AC segundo Sasseron e Carvalho
(2011):
1. Compreensdo basica de termos, conhecimentos e
conceitos cientificos fundamentais;
2. Compreensdo da natureza das ciéncias e dos fatores
éticos e politicos que circundam sua pratica;
3. Entendimento das relagdes existentes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio ambiente.
Construcédo da sequéncia didatica (ETAPA 2): descricao
do desenvolvimento das aulas considerando os Eixos da
AC.
Identificagdo dos instrumentos avaliativos utilizados
3 Como avaliar? pelos professores;
Apresentacdo de algumas formas de avaliacdo, tais
como: rubricas e portfélios;
Construcdo da sequéncia didatica (ETAPA 3):
elaboracdo dos instrumentos de avaliacao.
Discusséo e retomada dos principais assuntos do curso;
4 Socializacao Socializagdo das sequéncias didaticas;

Avaliacédo do curso.

Fonte: Autora (2021)
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No inicio do curso, as professoras foram convidadas a responder questionarios sobre:
(1) perfil; (2) desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais; (3) modelo didatico adotados
em suas aulas. Além disso, elas elaboraram uma sequéncia didatica na area de Ciéncias da
Natureza com um contedo especifico condizente com o0 ano de atuacdo nos anos iniciais.
Essa, por sua vez, foi estruturada como as professoras habitualmente conduziam suas aulas e
no tempo que consideravam necessario para tal.

A proposta inicial do curso tratou o tema “O que e por que ensinar Ciéncias?”. Para
abordar essas tematicas, nesse encontro foi realizado o estudo e anélise da BNCC da area de
Ciéncias da Natureza, com o objetivo de discutir os objetos de conhecimento e habilidades
previstos nesse documento oficial para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso,
as professoras fizeram a analise de livros didaticos com a finalidade de destacar os seguintes
aspectos: (a) a concepcdo didatico-pedagogica adotada na obra; (b) os conceitos cientificos
fundamentais previstos para a etapa de escolaridade em que estavam realizando a anélise; (c)
presenca de contextualizagéo; (d) presenca de perspectiva interdisciplinar e (e) presenca de
principios educativos voltados ao exercicio da cidadania. Posteriormente, elaboraram painéis
colaborativos para sistematizar as possibilidades e limitac6es do livro didatico. No final dessa
etapa do curso, as professoras iniciaram a construcdo da sequéncia didatica (ETAPA 1). Nessa
etapa, elas selecionaram o(s) contetdo(s) e publico alvo; o(s) objetivo(s) e identificacdo da(s)
habilidade(s) a ser(em) desenvolvida(s).

O segundo encontro visou debater o tema “Como ensinar?”. Inicialmente este
contemplou a leitura e compreenséo do trabalho das autoras Sasseron e Carvalho (2011) sobre
AC. Nessa etapa, foram abordados os Eixos Estruturantes da AC propostos pelas autoras, a
saber: (i) Compreensao basica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais;
(if) Compreensdo da natureza das ciéncias e dos fatores éticos e politicos que circundam sua
pratica e (iii) Entendimento das relacdes existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio
ambiente. Sasseron e Carvalho (2011) destacam que o professor que elabora suas aulas,
embasando-se nesses trés eixos, oferecerd base suficiente e fundamental para promover a AC
em seus alunos. Apos esse estudo, as professoras continuaram a elaboracdo da sequéncia
didatica (ETAPA 2), iniciada no encontro anterior, descrevendo o desenvolvimento das aulas
considerando os Eixos Estruturantes da AC. Portanto, teria que conter a descricdo de cada
atividade, materiais utilizados, o eixo no qual estava sendo trabalhado e a dindmica que seria

realizada nas atividades.
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No terceiro encontro, o tema foi “Como avaliar?”” e teve como foco debater formas de
avaliacdo da aprendizagem. Para abordar essa tematica, primeiramente foi realizada uma roda
de conversa para identificacdo dos instrumentos avaliativos utilizados pelas professoras.
Posteriormente, foram discutidas e apresentadas ferramentas de avaliacdo, tais como: rubricas
e portfolios, por fim, as professoras finalizaram a elaboracéo da sequéncia didatica (ETAPA
3) e produziram os instrumentos de avaliagdo para as atividades propostas anteriormente.

No ultimo encontro foi realizada a discussdo, retomada dos principais assuntos do
curso e a socializacdo das sequéncias didaticas propostas. Para finalizar, as professoras
responderam ao questionério sobre o modelo didatico que foi reaplicado para analisarmos as
mudancas e outro sobre a avaliagdo do curso.

Pensamos no curso a partir dessa perspectiva, no intuito de alcancar uma participacéao
mais ativa e colaborativa das participantes. Considerando que as pesquisas mostram que a
maioria dos cursos de formacdo aborda tematicas que nem sempre atendem as necessidades
pedagogicas dos educadores, por vezes 0s participantes s estdo ali para ouvir e absorver suas
falas, como se néo tivessem nada a contribuir (AUGUSTO, 2010; PEREIRA, 2014).

7.3 Coleta dos dados

Esse estudo obedeceu aos preceitos éticos da pesquisa com seres humanos com
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (protocolo n® 18692019.2.0000.5323). Os dados
referentes a esse trabalho foram coletados amparados pela assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Para preservarmos a identificacdo das
participantes, utilizaremos as siglas P1 a P12 sempre que formos nos referir a elas.

A metodologia dessa investigacdo consistiu na aplicacdo de questionarios e elaboracao
de sequéncias didaticas. Os dados foram coletados no inicio, durante e final do curso de
formacéo.

A coleta dos dados contemplou a analise do (1) perfil, (2) desafios para ensinar
Ciéncias nos anos iniciais, (3) modelo didatico adotado pelos professores antes e depois da
intervencdo e a (4) avaliacdo do curso de formacgéo continuada. Como instrumentos de coleta
de dados foram utilizados questionarios que segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 201) é “Um
instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem
ser respondidas por escrito € sem a presen¢a do entrevistador”. Portanto, proporcionaram

investigacbes mais precisas, permitindo que as participantes respondessem livremente,
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utilizando sua linguagem e opiniGes (LAKATOS; MARCONI, 2003). Além das sequéncias
didaticas elaboradas pelas professoras no inicio e ao longo do curso, através da intervencao
pedagdgica. Todas as respostas foram consideradas e agrupadas de acordo com as categorias

definidas. A Figura 1 sintetiza as etapas de coleta de dados.

Figura 1 - Etapas da coleta de dados

Perfil dos
professores
Juestionarios Desaﬂgs para
o Efisinar
"'; —  Antes do curse
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.;.2 sequéncia Didatica | Y MModelo Didatico
=
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w . A
=
.- Durante o curso Secuéncia Didanca
£ (Tntervencio)
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% Modele Didatico
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E ] Depois do curse Juestionarios
Avaliacio do curso

Fonte: Autora (2021)

7.3.1 Perfil dos professores

O perfil dos professores foi investigado através de um questionario com perguntas
abertas e fechadas, contendo os dados de identificacdo, tais como: idade, género, formacéo
académica, além de aspectos como a frequéncia em que o professor ensina Ciéncias em suas
aulas, o uso de atividades experimentais, entre outros. Esse instrumento foi aplicado no inicio

do curso (Apéndice B).
7.3.2 Desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais
Os desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais foram investigados através da

producdo de um texto argumentativo, nele as professoras explicitaram os principais desafios

encontrados por elas para ensinar Ciéncias nos anos iniciais (Apéndice C).
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7.3.3 Modelo didatico adotado pelos professores

O modelo didatico adotado pelas professoras foi investigado através da elaboragéo de
uma sequéncia didatica no inicio e a sua revisdo ao longo do curso (Apéndice D), durante o
curso uma nova sequéncia didatica foi elaborada a partir de cada um dos aspectos discutidos
ao longo dos encontros, conforme apresentado no subcapitulo 7.2. Além disso, foi aplicado
um questionario com perguntas abertas, no inicio do curso, com o objetivo de identificar a
compressédo das professoras sobre: Por que ensinar? O que ensinar? Como ensinar? e Como
avaliar? (Apéndice E), e 0 mesmo questionario ao final, no intuito de identificar o modelo

didatico que elas pretendem adotar a partir do curso de formacao.

7.3.4 Avaliacdo do curso de formagéo continuada

A avaliacdo das professoras sobre as atividades foi investigada através de um
questionario com itens para avaliar a percep¢do delas sobre as atividades desenvolvidas no
curso. Foram eles: 1. Que bom! (indicar aspectos positivos); 2. Que pena! (indicar aspectos
negativos) e 3. Que tal? (sugerir acdes para melhorar) (Apéndice F).

7.4 Andlise dos dados

Os dados qualitativos foram tratados através da analise de contetdo (BARDIN, 1977).
A andlise de contedo conhecida como andlise tematica ou categorial, consiste no
desmembramento do texto em unidades de significado. Os dados produzidos foram analisados
respeitando as trés etapas principais: a pré-analise (organizacdo dos materiais); a exploracao
do material (escolha das unidades de registro); e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo (definicdo das categorias) (BARDIN, 1977).

Esta analise permite agrupar em categorias as unidades que apresentam sentido
semelhante (BARDIN, 1977). De acordo com Franco (2005, p. 57), “a criagao de categorias é
0 ponto crucial da analise de conteddo”. A autora define a categorizacdo como uma acgéo de
classificar elementos de um grupo, de acordo com suas diferencas e apds é necessario

reagrupamento por semelhancas, a partir de critérios definidos.
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Para analise das questdes sobre o perfil e desafios para ensinar Ciéncias nos anos

iniciais, optou-se por definir as categorias a posteriori. As categorias foram definidas com

base nas respostas das professoras e agrupadas de modo que tivessem uma relacdo de

semelhancas entre elas.

Para andlise dos modelos didaticos também definiu-se as categorias a posteriori. As

categorias contemplaram a classificagdo dos modelos didaticos, os quais foram estruturados a

partir de cada etapa do curso descrito no capitulo 4. Os modelos didaticos foram classificados

em: Conservador, Intermediario e Inovador (Quadro 3). Esses modelos foram inspirados nas
ideias de Garcia Pérez (2000).

Quadro 3 - Categorias elaboradas para classificacdo dos modelos didaticos adotados
pelos professores

(continua)
Dimenséo Conservador Intermediario Inovador
Estabelece apenas | Estabelece, em sua | Estabelece objetivos ao nivel
objetivos de ensino ao | maioria, objetivos de | de conhecimento, nivel de
nivel de conhecimento | ensino ao nivel de | aplicacdo e de resolucdo de
O que e | ou apenas um objetivo | conhecimento; problemas de maneira
por que | de ensino ao nivel de | Apresentando poucos | equilibrada;
ensinar? | aplicacdo ou resolucdo | objetivos em nivel de | Foco nos conteudos relevantes

de problemas;
Foco nos contetdos
previstos para a etapa

de ensino.

aplicacdo e/ou
resolucdo de
problemas;

Foco nos contelidos
relevantes para 0

cotidiano dos alunos.

para o0 cotidiano dos alunos,
além de considerar o contexto
regional e global e a integracédo
da Ciéncia e Tecnologia com
as implicagdes sociais e
ambientais;

Centrado no desenvolvimento
de habilidades e competéncias
para a formagdo de sujeitos

criticos, ativos e criativos.
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Quadro 3 - Categorias elaboradas para classificacdo dos modelos didaticos adotados
pelos professores

(conclusdo)

Dimensao Conservador Intermediério Inovador
Considera apenas o0 | Considera  os  dois | Considera os trés eixos
primeiro eixo da AC no | primeiros eixos | estruturantes da AC no
planejamento das aulas: | estruturantes da AC no | planejamento das aulas:

Como - compreensao basica de | planejamento das aulas: | - compreensdo basica de

ensinar?® | termos, conhecimentos e | - compreensio bésica de | termos, conhecimentos e
conceitos cientificos | termos, conhecimentos e | conceitos cientificos
fundamentais. conceitos cientificos | fundamentais;

fundamentais; - compreensdo da
- compreensio  da natureza das ciéncias e
natureza das ciéncias e | dos fatores éticos e
dos fatores — eticos e oliticos que circundam
politicos que circundam P q
sua pratica. sua pratica;
- entendimento  das
relagOes existentes entre
Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e  Meio
Ambiente.
Utiliza apenas provas ou | Realiza algumas | Utiliza diversas
Como pareceres descritivos | avaliagdes durante o | ferramentas de
avaliar? | €0mo forma de avaliacdo | processo (prova inicial e | avaliacéo;

ao final de um periodo;
Tem foco no resultado.

final);

Observacao
analise dos
mas sem
ferramentas;

direta e
trabalhos,
definir

Foco no resultado.

Foco na evolugdo do
aluno;

Ocorre ao longo de todo
0 processo de
aprendizagem.

Fonte: Autora (2021)

A ferramenta Tagul® (http://www.tagul.com) foi utilizada para analisar as respostas

das professoras no questionario com a avaliacdo delas sobre o curso de formagdo continuada.

Essa ferramenta permite verificar as palavras mais frequentes (fontes grandes) e as menos

® Eixos estruturantes da AC conforme Sasseron (2008) e Sasseron; Carvalho (2011).
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frequentes (fontes pequenas) nas respostas através da formacdo de nuvem de palavras. Na
andlise, foram retiradas as preposicBes, conjuncdes e artigos com 0 objetivo de obter um
vocabulario controlado para identificacdo de padrdes nas respostas. Cada item avaliado pelas

professoras gerou uma nuvem diferente, de acordo com as suas respostas.
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8 RESULTADOS E DISCUSSOES

Conforme descrito anteriormente, participaram dessa pesquisa doze professoras. Os
dados coletados nos questionarios, bem como nas sequéncias didaticas elaboradas pelas
participantes do curso foram considerados para a analise e discussdo dos resultados. Portanto,
nesse capitulo, apresentamos os resultados sobre o estudo realizado, em que tracamos o perfil
das professoras, os desafios para ensinar Ciéncias, os modelos didaticos adotados antes e apos

0 curso e a avaliacdo do mesmo.

8.1 Perfil

Nessa primeira fase da investigacdo, realizou-se um levantamento preliminar, a partir
de um questionério, no intuito de conhecer o perfil das participantes do curso de formacéo
continuada. A primeira questdo foi para identificar o género, com 100% (n=12) feminino.
Embora nédo seja um dado recente, o Censo Escolar de 2007 mostrava que nas creches, pré-
escola e nos anos iniciais, era consideravelmente maior a docéncia feminina. Nos anos iniciais
elas representavam 91% do total. Considerando todas as etapas e modalidades da educagéo
bésica, 81,6% dos docentes que atuavam em sala de aula eram mulheres (BRASIL, 2009).

O curso contou ndo s6 com professoras atuantes nos anos iniciais, 25% (n=3) naquele
momento lecionavam na educacdo infantil, tendo em vista que é normal que o professor
polivalente troque de etapa ou turma. Muitas vezes, essas mudancgas ocorrem anualmente,
portanto, em um ano pode estar na educacdo infantil e no outro nos anos iniciais. E também,
8,3% (n=1) ainda ndo tinha experiéncia em sala de aula, porém considerou-se fundamental
oportunizar a formacdo as interessadas, a fim de fomentar discussdes, aprendizagens e
reflexdes sobre essa area do conhecimento que é tdo carente.

Em relacdo a idade das professoras cursistas, verificou-se que 41,6% (n=5)
apresentavam menos de 40 anos, 25% (n=3) entre 40 e 50 anos e 33,3% (n=4) mais de 50
anos.

Quanto ao tempo de docéncia, 50% (n=6) das participantes declaram ter menos de 15
anos de experiéncia, 25% (n=3) entre 15 e 30 anos de docéncia e apenas 8,3% (n=1) declarou
apresentar 40 anos de atuacdo. 8,3% (n=1) ndo respondeu e 8,3% (n=1) nunca lecionou.
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A carga horéria indicada pelas professoras foi de 40h/a (hora/aula) em 58,3% (n=7)
dos casos e 25% (n=3) apresentavam 20 h/a. Apenas 8,3% (n=1) com 30 h/a e 8,3% (n=1)
sem carga horaria.

Sobre a formacdo académica das professoras, verificou-se que 75% (n=9) delas,
apresentavam alguma Licenciatura e Pos-graduacéo (sete delas a nivel de especializagdo, uma
cursou 0 Mestrado e uma estava cursando o Doutorado). Além disso, 50% (n=6) destas, ainda
realizaram o0 ensino médio normal/magistério. Ja 16,6% (n=2) possuiam Licenciatura em
Pedagogia, sendo que destas, 8,3% (n=1) apresentava tambem o ensino médio
normal/magistério. E, 8,3% (n=1) tinha como formacdo inicial, apenas o ensino médio
normal/magistério. Segundo o Censo Escolar de 2019, 752 mil professores atuavam nos anos
iniciais, desse total 84,2% tinham nivel superior completo e 10,6% 0 ensino médio
normal/magistério. Identificando ainda 5,2% com nivel médio ou inferior (BRASIL, 2020).
Portanto, esses dados confirmam que os professores estdo buscando mais qualificagdes e
crescimento profissional.

Quando questionadas se gostavam de ensinar Ciéncias, 83,3% (n=10) declararam que
sim. Apenas 8,3% (n=1) declarou que ndo gostava muito. Conforme ja mencionado, 8,3%
(n=1) das cursistas nunca atuou.

Neste mesmo instrumento, as professoras foram questionadas se, no Magistério e/ou
na Graduacéo tiveram alguma disciplina relacionada as Ciéncias da Natureza. Declararam que
sim, 58,3% (n=7) das professoras e as outras 41,6% (n=5) ndo tiveram nenhuma disciplina na
area.

Em relagdo a participacdo em cursos de formagdo continuada na area de Ciéncias da
Natureza, 25% (n=3) ja& participaram de cursos proporcionados pelo municipio, 16,6% (n=2)
participaram de cursos de extensdo, ambos ofertados pela UNIPAMPA e 58,3% (n=7) nunca
haviam participado de cursos especificos de Ciéncias da Natureza.

No item posterior, as professoras foram questionadas sobre a frequéncia com que
ensinavam Ciéncias da Natureza em suas aulas. A maioria delas, 58,3% (n=7) declararam néo
estabelecer uma regularidade, mas ensinam de acordo com as necessidades e contedos
exigidos. 8,3% (n=1) nunca lecionou, portanto ndo respondeu. Apenas 25% (n=3) indicaram
de 3-4 vezes por semana. E 8,3% (n=1), declarou nédo ensinar Ciéncias, pois lecionava na
educacdo infantil. Arce, Silva e Varotto (2011), salientam a importancia do Ensino de
Ciéncias da Natureza desde a educacédo infantil. Para as autoras, as Ciéncias expressam um

contetdo fruto da criagdo humana e dos processos de imaginacdo. Quando a crianga conhece,
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apreende e compreende 0 mundo real, consequentemente isso acontecera sobre a agdo humana
e 0s conhecimentos advindos dela. Logo, ensinar Ciéncias nessa etapa € criar possibilidades
para que a crianca explore o seu meio, leia 0 mundo, crie, imagine, teste suas hipoteses, e que
sua curiosidade pode dar espacgo para encontrar as respostas.

Sobre a utilizagdo de atividades experimentais nas aulas de Ciéncias da Natureza,
58,3% (n=7) declararam que utilizam com frequéncia, 25% (n=3) utilizam poucas vezes,
apenas 8,3% (n=1) néo realiza e 8,3% (n=1) nunca lecionou.

Esses resultados sobre o perfil das professoras confirmam a relevancia do curso de
extensdo proposto. Conforme apresentado, apesar da maioria das professoras gostarem de
ensinar Ciéncias da Natureza, verifica-se deficiéncias na formacéo em relacdo a essa area do
conhecimento. Além disso, os resultados apontam que grande parte das professoras nédo
apresentava uma regularidade de aulas de Ciéncias da Natureza.

Sobre 0 uso de experimento, apesar de 58,3% ter declarado de realizarem com
frequéncia, os relatos apresentados em sua maioria, sdo de experimentos apenas
demonstrativos, com pouco ou nenhum estimulo a compreensdo da Natureza da Ciéncia e sua
relacdo com a tecnologia, sociedade e meio ambiente. Malacarne e Strieder (2009) ressaltam
que 0 uso da experimentacdo nas aulas de Ciéncias, ndo é algo simples. Exige do professor
formagdo, para analisar e organizar a atividade conforme os contetidos a serem trabalhados,
materiais e procedimentos adotados, para que assim, possa alcancgar o objetivo almejado.

Nesse contexto, o presente trabalho vem no sentido de contribuir com a formacéo
destas professoras e ainda tem a pretensdo de estimula-las no desenvolvimento das aulas de

Ciéncias que visem uma formacéo para o exercicio da cidadania.

8.2 Desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais

Para a identificagdo dos principais desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais,
solicitamos que as professoras elaborassem um texto argumentativo com a seguinte questdo
norteadora: quais sdo os desafios que vocé encontra ao ensinar Ciéncias nos anos iniciais?

Consideramos as respostas como um todo e por meio da leitura e analise dos dados,
elas foram agrupadas de acordo com sua proximidade, onde encontramos quatro categorias:
(a) falta de experiéncia docente; (b) planejamento de aulas que atendam as necessidades
formativas dos alunos; (c) falta de tempo (maior foco em outras areas do conhecimento) e (d)

n&o atuam nos anos iniciais. Na Figura 2 indicamos a distribui¢do destas respostas.
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Figura 2 - Desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais
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necessidades conhecimento)

formativas dos alunos

Fonte: Autora (2021)

A andlise da Figura 2 permite inferir que as categorias com maiores frequéncias foram
“(b) dificuldade no planejamento de aulas que atendam as necessidades formativas dos
alunos” e “(c) falta de tempo (maior foco em outras areas do conhecimento)”, com mais de
30% cada. A categoria “(d) ndo atuam nos anos iniciais” representou 25% das respostas ¢ a
categoria “(a) falta de experiéncia docente” foi indica por cerca de 8%, que corresponde a
apenas uma professora.

A categoria “(b) dificuldade no planejamento de aulas que atendam as necessidades
formativas dos alunos”, compreende as respostas das professoras (n=4) que consideram como
desafio, propor aulas inovadoras e efetivas em termos de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas.

Conforme sugerido, na parte introdutoria dessa pesquisa, o ensino de Ciéncias da
Natureza pressupde que, além da construcdo de contetdo conceitual, é fundamental o
desenvolvimento de atitudes, habilidades e competéncias como forma de propiciar uma
formacédo solida e capaz de contribuir para que o aluno reconheca seu papel em sociedade e na
tomada de decisfes individuais e coletivas. Assim, cabe ao professor oportunizar em suas
aulas que os alunos aprendam procedimentos, atitudes e valores, ndo ficando centrado apenas
nas definigcdes e conceitos cientificos (OVIGLI; BERTUCCI, 2009). Ainda, que a formacéo
em Ciéncias da Natureza resulte na AC (SASSERON; CARVALHO, 2011; LORENZETTI;

DELIZOICQOV, 2001). Para atingir esse objetivo, faz-se necessario que o aluno tenha
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conhecimentos sobre a propria ciéncia, além das relaces entre ciéncia e sociedade e as
implicacdes ao meio ambiente (SASSERON, 2018). A seguir, alguns excertos de respostas

das professoras sobre este desafio:

P4: “[...] propostas que mantenham o interesse deles no assunto abordado ao mesmo tempo
que lhes propicie uma aprendizagem realmente significativa e o desenvolvimento de
habilidades de Alfabetizac¢do Cientifica [...] . SiC

P5: “[...] Temos que pensar na nossa funcdo de instigar a tornar pessoas (cidaddos) mais

criticos e participantes no seu tempo [...] ”. sic

A identificacdo deste desafio pelas professoras indica um ponto de partida muito
importante para que as mesmas considerem os aspectos elencados em seus planejamentos. E
evidente que a identificacdo do desafio ndo € suficiente, mas é necessario transpd-lo.

Sobre as necessidades formativas dos alunos em Ciéncias da Natureza, Bizzo (2009)
argumenta que nao é mais admissivel que essa area do conhecimento, se limite a transmissédo
de contetdos e informacBes sobre os seus produtos. Para o autor, ¢ fundamental que os
contetidos cientificos sejam ressignificados de acordo com o contexto escolar em que a
crianca estd inserida. Com isso, os alunos terdo subsidios para avaliar e tomar decisfes
considerando critérios e argumentos fundamentados na Ciéncia e em suas implicagdes.

Pizarro, Barros e Lopes Junior (2016) enfatizam sobre a necessidade de se considerar a
natureza da Ciéncia e a constante atualizacdo e aprimoramento da mesma nas aulas de
Ciéncias nos anos iniciais. Para os autores, essa ¢ uma forma de contribuir para que as
criangas também acompanhem a dindmica do conhecimento cientifico e se interessem em
aprender Ciéncias.

A categoria “(c) falta de tempo (maior foco em outras &reas do conhecimento)”

abrangeu as respostas das professoras (n=4) que indicaram:

P10: “Como principal desafio para o ensino de Ciéncias se apresenta a extensa lista de
conteddos da area de linguagem e matematica [...] . sic

P11: “Luta contra o tempo, falta de preparo para ensinar corretamente ”. sic

Sobre esse desafio, Bizzo (2009) destaca que desde a formacdo inicial, s&o poucas as

oportunidades proporcionadas para que o professor polivalente dos anos iniciais consiga se
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especializar no conhecimento cientifico e na metodologia especifica da &rea. Ao exercer a
docéncia, ele tem como grande desafio dominar as areas do conhecimento tdo distintas
(portugués, matematica, geografia, ciéncias, etc).

Mauer e Soares (2015) também compartilham desse pensamento, para eles, 0s
professores dos anos iniciais acabam tendo pouco tempo para esses aprofundamentos
especificos da area de Ciéncias da Natureza. Identifica-se falta de apoio institucional, além
das defasagens na formacdo inicial desses profissionais, que contribuem para que o ensino de
Ciéncias da Natureza muitas vezes seja negligenciado nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nesse sentido, a necessidade de constante aprimoramento desse profissional é ainda
maior do que de professores que atuam em uma Unica area especifica. Portanto, lidar com a
“falta de tempo” certamente € um ato desafiador a esses profissionais.

A categoria “(d) ndo atuam nos anos iniciais” contempla as professoras que atuavam
na educacdo infantil e ndo responderam a questdo (n=2), e outra que nunca atuou (n=1),

conforme pode ser verificado no exemplo a seguir:

P9: “No momento ndo encontro desafios porque ndo estou em sala de aula”. Sic

P6: “No momento néo trabalho com anos iniciais, apenas com a educagéo infantil [...] ”. sic

Por fim, na categoria “(a) falta de experiéncia docente” foi enquadrada a resposta da

professora que declarou:

P1: “Os desafios encontrados para ensinar Ciéncias é realmente a falta de conhecimento e

experiéncia nesta area”. sic

Em relacdo a este desafio, Silveira e Fabri (2020) apontam que os profissionais
polivalentes frequentemente apresentam dificuldades nas disciplinas especificas de Ciéncias
da Natureza e com isso acabam “fugindo” dos cursos desta area do conhecimento. Ainda,
guando atuam em sala de aula, pela falta de dominio, acabam sendo muito superficiais.

Em suma, muitos sdo os desafios enfrentados pelos professores polivalentes e os
aspectos elencados nessas respostas sdo genuinamente barreiras a serem superadas, com vistas
a realizar um trabalho de qualidade que objetive a promogédo da aprendizagem efetiva dos

estudantes com uma perspectiva critica, autbnoma e criativa, e ainda alinhada aos
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pressupostos da AC. Conforme literatura da area, um passo muito importante para superar
esses desafios é ser um profissional critico-reflexivo (ALARCAO, 2001; CONTRERAS,
2002; PEREZ GOMEZ, 1995).

Sendo assim, os cursos de formacao tém papel fundamental para propiciar momentos
em que o professor reflita sobre a propria pratica de forma critica em um exercicio dialético e
dindmico, a partir do que se faz e 0 que se pensa sobre o que se faz (FREIRE,1996). Através
da reflexdo das suas opcOes tedrico-metodologicas e da sua préatica, o professor conseguira
lidar melhor com tais desafios.

Nesse sentido, Mauer e Soares (2015, p. 16) argumentam que “o professor precisa
refletir a sua prética docente constantemente para ir em busca da inovagdo. Ter ousadia, pois
medo de ousar traz inseguranca, blogueando o fazer/agir na pratica escolar [...]”. Ainda
segundo os mesmos autores, o compartilhamento de ideias, a partir das experiéncias
vivenciadas pelos professores, € o caminho para o crescimento profissional. No subcapitulo a
seguir, serdo apresentados os modelos didaticos das professoras antes e apds o curso de

formacéo.

8.3 Modelos didaticos

O modelo didatico das professoras foi investigado através dos dados da sequéncia
didatica elaborada pelas participantes no inicio e a sua revisao ao longo do curso. Além disso,
foi aplicado um questionario com perguntas abertas, no inicio e final do curso, com o objetivo
de identificar a compreensao das professoras sobre: Por que ensinar? O que ensinar? Como
ensinar? e Como avaliar?

Fez-se uma leitura detalhada das sequéncias didaticas, como também das respostas dos
questionarios sobre os modelos didaticos adotados pelas participantes, utilizando como
referéncia as categorias do Quadro 3 (ver p. 59 e 60). A seguir, elencamos os resultados de
acordo com cada tema abordado no curso de formagao continuada.

8.3.1 O que e por que ensinar?

O Quadro 4 mostra a categorizacdo obtida no inicio e final do curso de extensdo,
conforme os dados coletados nos dois primeiros questionamentos dos modelos didaticos e na

construcdo das sequéncias didaticas.
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Quadro 4 - Categorizacao dos modelos didaticos adotados pelas professoras quando
guestionadas “o que e por que ensinar?”

Professoras | Antes da intervencéo pedagdgica | Durante a intervencéo pedagdgica
P1 Conservador Inovador
P2 Conservador Inovador
P3 Conservador Inovador
P4 Conservador Inovador
P5 Intermediario Inovador
P6 Conservador Intermediario
P7 Intermediario Inovador
P8 Intermediario Inovador
P9 Inconclusivo Inovador
P10 Conservador Intermediario
P11 Conservador Intermediario
P12 Conservador Intermediério

Fonte: Autora (2021)

A P1 apresentou modelo didatico classificado como conservador no inicio do curso.
Por exemplo, em sua sequéncia didatica inicial apresentou um Gnico objetivo de ensino e
ainda ao nivel de conhecimento: “identificar animais vertebrados e invertebrados, bem como
a classifica¢ao dos animais vertebrados”. Na sequéncia didatica elaborada ao longo do curso,
a P1 conseguiu estabelecer objetivos ao nivel de conhecimento, nivel de aplicacdo e de
resolucdo de problemas de maneira equilibrada, passando para a classificacdo de inovadora,
conforme apresentados a seguir: “identificar, nomear e listar as partes do corpo humano e
suas funcOes; desenhar a figura humana com principais atributos; discutir sobre a
importancia dos habitos de higiene para a nossa saude; promover rodas de conversa e rodas
cantadas com masicas sobre o corpo humano; criar bonecos com materiais reciclados .

A P2 demonstrou modelo didatico conservador no inicio do curso. P6de-se perceber,
através da sequéncia didatica inicial, a mesma trouxe apenas um objetivo e ao nivel de
conhecimento: “experimentar os sentidos, aliando-os a afetividade”. Ja a sequéncia didatica
construida no decorrer do curso conseguiu contemplar objetivos ao nivel de conhecimento,
nivel de aplicacdo e de resolucdo de problemas de maneira equilibrada passando para a

classificacdo de inovadora, como mostra a seguir. “reconhecer os movimentos possiveis,
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demonstrar 0s possiveis movimentos que ajudam a ultrapassar o obstaculo; criar
possiblidades diversificadas de ultrapassar os obstaculos”. Além disso, em sua resposta a
pergunta “Por que ensinar Ciéncias da Natureza nos anos iniciais?” no questionario final, P2
respondeu: “Ensinar para que os alunos sintam-se protagonistas no processo de ensino-
aprendizagem e para que possam contribuir positivamente no mundo”, 0 que demonstra um
ensino centrado no desenvolvimento de habilidades e competéncias para a formacdo de
sujeitos criticos, ativos e criativos.

A P3 no inicio do curso apresentou modelo didatico classificado como conservador.
Por exemplo, em sua sequéncia didatica inicial desenvolveu objetivos somente ao nivel de
conhecimento: “conhecer algumas doengas, reconhecer possiveis formas de contaminag¢do,
compreender a importincia de uma alimentagdo saudavel”. Na sequéncia didatica elaborada
ao longo do curso, P3 conseguiu estabelecer objetivos de ensino ao nivel de conhecimento,
nivel de aplicacdo e de resolucdo de problemas de maneira equilibrada, passando para a
classificacdo de modelo didatico inovador, conforme demonstrados a seguir: “revisar animais
domésticos e selvagens; identificar caracteristicas proprias de cada animal; registrar
caracteristicas comuns aos animais; classificar os animais de acordo com as suas
caracteristicas”.

A P4 no inicio do curso demonstrou modelo didatico conservador. Ao elaborar sua
sequéncia didatica inicial estabeleceu apenas um objetivo de ensino e ao nivel de

’

conhecimento: “conhecer o corpo, seus sistemas e funcionamento basico”. J& a sequéncia
didatica desenvolvida durante o curso, a P4 contemplou objetivos de ensino ao nivel de
conhecimento, nivel de aplicacdo e de resolucdo de problemas de maneira equilibrada,
apresentando modelo didatico inovador, os quais foram: “conhecer 0s seres vivos do
ambiente e suas principais caracteristicas; relacionar as caracteristicas dos seres vivos com
0 ambiente em que vivem e com o seu cotidiano; criar uma histdria ou texto em Podcast que
evidencie problemas relacionados aos seres vivos, buscando dar uma possivel solugdo para a
questdo”.

A participante P5 no inicio do curso evidenciou modelo didatico intermediario. Por
exemplo, na sequéncia didatica inicial desenvolveu objetivos de ensino ao nivel de
conhecimento e nivel de aplicacdo: “reconhecer seres vivos e ndo vivos; identificar as partes
da planta e fungoes, desenvolver cuidados com o meio ambiente”. Na sequéncia didatica

construida no decorrer do curso, P5 contemplou objetivos de ensino ao nivel de

conhecimento, nivel de aplicacdo e de resolucdo de problemas de maneira equilibrada,
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passando para a classificacdo de modelo didatico inovador, conforme demonstrados a seguir:
“identificar os seres vivos, ilustrar caracteristicas de plantas e animais, debater a
importancia da agua e da luz, para a manutencéo da vida de plantas em geral”.

A P6 apresentou modelo didatico conservador no inicio do curso. Na sequéncia
didatica inicial estabeleceu apenas um objetivo de ensino e ao nivel de conhecimento:
“aprender a reaproveitar materiais”. Além disso, em resposta ao questionamento “O que
vocé acha importante ensinar em ensino de Ciéncias da Natureza (conteddos) nos anos
iniciais?”, ela respondeu: “Meio ambiente, animais, preserva¢do dos animais em extingdo, da
agua, fauna, flora e outros”, demonstrando foco nos conteudos previstos para a etapa de
ensino, o que evidenciou a classificagdo inicial. Na sequéncia didatica elaborada ao longo do
curso, P6 desenvolveu objetivos de ensino ao nivel de conhecimento e nivel de aplicacdo, sdo
eles: “conhecer o0s animais; identificar diferentes espécies; localizar o ambiente em que
vivem; classificar os animais em vertebrados e invertebrados”. POr isso, passou para a
classificacdo de modelo didatico intermediério.

A participante P7 no inicio do curso demonstrou modelo didatico intermediario. Na
sequéncia didatica inicial contemplou objetivos de ensino ao nivel de conhecimento e
aplicacdo: “envolver a crian¢a na produgdo de alimentos saudadveis atrativos, conhecer os
processos de cristalizacdo; valorizar as construgoes e produgdes”. J& na sequéncia didatica
construida ao longo do curso, a participante estabeleceu objetivos ao nivel de conhecimento,
nivel de aplicacdo e de resolucdo de problemas de maneira equilibrada, passando a ser
classificada com modelo didatico inovador, conforme apresentados a seguir: “reconhecer os
diferentes objetos fornecidos para experimentar; indicar as interacbes das misturas;
empregar resolucbes e misturas variadas; formular hipoteses, explicar e apresentar como e
0 que aconteceu com as misturas”. A0 responder o questionamento “O que vocé acha
importante ensinar em ensino de Ciéncias da Natureza (contetidos) nos anos iniciais?”, ela
respondeu: “Ciéncias pode ser ensinada de forma contextualizada e partindo da realidade do
aluno, onde ele pode perceber os fendbmenos e as interacfes. A partir dessa premissa ir
integrando conceitos pertinentes e o conteudo (Meio ambiente, Bioma Pampa...)”, 0 que
também comprova essa classificagdo, pois P7 evidenciou foco nos conteudos relevantes para
o cotidiano dos alunos, além de considerar o contexto regional e global.

A participante P8 no inicio do curso evidenciou modelo didatico classificado como
intermediario. Por exemplo, em sua sequéncia didatica inicial estabeleceu objetivos de ensino

ao nivel de conhecimento e aplicacdo: “reconhecer o meio ambiente e a natureza; preservar e
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conscientizar sobre a importdncia da dgua aos seres vivos”. Na sequéncia didatica elaborada
durante o curso, P8 estabeleceu objetivos ao nivel de conhecimento, nivel de aplicacdo e de
resolucdo de problemas de maneira equilibrada, passando a ser classificada com modelo
didatico inovador, os quais foram: “identificar e descrever os varios tipos de papel; pesquisar
a origem do papel; problematizar como usar e preservar a matéria prima”. Para confirmar a
classificagdo inovadora, em resposta ao questionamento “Por que ensinar Ciéncias da
Natureza nos anos iniciais?”, a participante respondeu: “Porque a partir do momento que o
aluno compreende que é um ser “agente’” no meio em que vive, terd melhor desempenho e
respeito ao que lhe cerca e consequentemente mais critico aos fatos”, portanto, um ensino
centrado no desenvolvimento de habilidades e competéncias para a formacdo de sujeitos
criticos, ativos e criativos.

A P9 demonstrou modelo didatico inconclusivo no inicio do curso. A participante ndo
realizou a atividade proposta, justificando ndo ter experiéncia docente. Em sua resposta ao
questionamento “O que vocé acha importante ensinar em Ensino de Ciéncias da Natureza
(contedos) nos anos iniciais?”, ela respondeu: “No momento ndo estou em sala de aula. Ndo
saberia dizer”. Ja na sequéncia didatica elaborada ao longo do curso, P9 estabeleceu objetivos
de ensino ao nivel de conhecimento, nivel de aplicagdo e de resolucdo de problemas de
maneira equilibrada, passando a ser classificada com modelo didatico inovador, conforme
elencados a sequir: “ampliar e aprofundar o conhecimento na ciéncia, construir jogos com 0s
alunos; constatar a importéancia do cuidado com o seu corpo”.

A participante P10 apresentou modelo didatico conservador no inicio do curso. Na sua
sequéncia didatica inicial desenvolveu apenas um objetivo de ensino e ao nivel de aplicacéo:
“comprovar a eficacia do protetor solar”. J& na sequéncia didatica realizada no decorrer do
curso, a participante contemplou objetivos de ensino ao nivel de conhecimento e aplicacgéo,
passando para o modelo didatico intermediario, como demonstrados a seguir: “reconhecer
que a sucessao dos dias se d& pela movimentacdo do planeta Terra; nomear os trés turnos do
dia; descrever atividades cotidianas associando-as ao periodo do dia”. Em resposta ao
questionamento “Por que ensinar Ciéncias da Natureza nos anos iniciais?” no questionario
final a participante respondeu: “Ciéncias da Natureza possui a capacidade de alavancar um
trabalho efetivo, significativo partindo de problemas proximos da realidade”, portanto, um
ensino com foco nos conteudos relevantes para o cotidiano dos alunos.

A P11 no inicio do curso demonstrou modelo didatico conservador. Em sua sequéncia

didatica inicial elencou objetivos apenas ao nivel de conhecimento: “conhecer alguns
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beneficios e sua utilizacdo na alimentacéo; desenvolver a capacidade de ouvir, trabalhando a
oralidade e diferentes géneros textuais”. Na sequéncia didatica elaborada ao longo do curso,
P11 estabeleceu objetivos de ensino ao nivel de conhecimento e aplicacdo, passando para o
modelo didatico intermediario, conforme mostra a segquir: “identificar diferentes elementos do
mundo animal; registrar através do desenho; debater as fases da vida e transformagao”.

A participante P12 apresentou modelo didatico conservador no inicio do curso. Ao
elaborar sua sequéncia didatica inicial desenvolveu apenas um objetivo e ao nivel de
aplicacdo: “recomnhecer e preservar o meio em que vive”. Além disso, em sua resposta no
questionario inicial, para o questionamento “O que vocé acha importante ensinar em Ensino
de Ciéncias da Natureza (contetidos) nos anos iniciais?”, ela respondeu: “Higiene,
alimentacdo, salde, vacinacdo, animais, plantas, a agua, o solo, os cuidados com o meio
ambiente, o funcionamento do nosso corpo”, demonstrando foco nos contetidos previstos para
a etapa de ensino. Na sequéncia didatica desenvolvida durante o curso, a participante
estabeleceu objetivos ao nivel de conhecimento e aplicacdo, passando a ser classificada com
modelo didatico intermediario, como mostra 0 exemplo: “identificar o sistema digestorio;
localizar os érgdos do sistema digestdrio; desenhar o sistema colocando os nomes de seus
respectivos orgaos”.

Essa andlise evidencia que 33,3% (n=4) das professoras conseguiram modificar seus
modelos didaticos de conservador para inovador, 25% (n=3) passaram de modelo didatico
intermediario para inovador, 33,3% (n=4) iniciaram com modelo didatico conservador e
passaram para o intermediario e 8,3% (n=1) passou de inconclusivo para inovador.

As participantes do curso de extensdo de alguma maneira modificaram seus modelos
didaticos, porém, ndo quer dizer que acontecera de forma efetiva na pratica docente, é
evidente que essa alteracdo ocorreu apenas em nivel de planejamento. A intencdo dessa
intervencdo foi abordar novas praticas pautadas na busca por um ensino de qualidade e que
crie possibilidades para que os alunos sejam alfabetizados cientificamente. Isso requer uma
formacdo que possa dotar o professor de conhecimentos, habilidades e atitudes tornando-os
profissionais reflexivos ou investigadores (IMBERNON, 2011).

Dessa forma, para sabermos “o que e por que ensinar?” sdo necessarias constantes
mudangas, acompanhamento dos documentos oficiais que regem e organizam o0 ensino e para
isso, acdes de formacdo tornam-se fundamentais na construcdo do fazer docente. Por isso,

“Constituir-se professor € um processo que ocorre ao longo da vida” (SCHNETZLER, 2002,
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p. 16). Sendo assim, as mudancas que almejamos na nossa préatica, exigem desconstrucao e

reconstrucdo, o que ndo acontece de uma hora para a outra.
8.3.2 Como ensinar?

O Quadro 5 traz a categorizacdo obtida no inicio e final do curso de extensdo,
conforme os dados coletados no terceiro questionamento dos modelos didaticos e na

construcdo das sequéncias didaticas.

Quadro 5 - Categorizacao dos modelos didaticos adotados pelas professoras quando
questionadas “como ensinar?”

Professoras | Antes da intervencdo pedagogica | Durante a intervencao pedagogica
P1 Conservador Inovador
P2 Conservador Inovador
P3 Conservador Inovador
P4 Conservador Inovador
P5 Conservador Intermediério
P6 Inconclusivo Inovador
P7 Conservador Inovador
P8 Conservador Inovador
P9 Inconclusivo Intermediario
P10 Conservador Inovador
P11 Conservador Inovador
P12 Conservador Inovador

Fonte: Autora (2021)

A participante P1 evidenciou no inicio do curso o modelo didatico classificado como
conservador. Ao descrever sua sequéncia didatica inicial utilizou apenas o eixo 1, nela P1
discutiu e construiu explicacdes, apresentando e sistematizando ideias. Como mostram 0s
trechos a seguir: “Contetdo-animais vertebrados e invertebrados; atividade- filme:
Amazobnia; atividade- rodinha de conversa sobre os animais do filme e listagem desses
animais no caderno; atividade- bingo dos animais; atividade- rodinha de conversa com

explicagéo sobre animais vertebrados e invertebrados e classificagdo dos animais através da
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construcdo de um painel com recortes”. J& na sequéncia didatica construida durante o curso,
P1 apresentou modelo didatico inovador. Conforme os exemplos: “Conteiido-corpo humano e
suas funcbes; atividade- roda cantada e conversa sobre as partes do corpo (eixo 1);
atividade- brincadeiras dirigidas e confeccdo de esqueleto articulado (eixo 1); atividade-
apresentacdo de placas de radiografia com projecdo das imagens e levantamento de
hipGteses sobre as mesmas (eixo 2); atividade- entrevista com um profissional da salde e
confec¢do de panfletos sobre os principais cuidados com o corpo (eixo 3)”. Quando
questionada sobre “Como vocé pretende ensinar Ciéncias da Natureza em suas aulas?”, ela
respondeu: “A partir de agora procurarei prestar mais aten¢gdo Nno que o0s alunos estao
querendo saber e a partir dai colher o maximo de informacdes, levantar hipdteses e levando-
0s a pesquisar sobre os assuntos a serem desenvolvidos”. Dessa forma, P1 conseguiu
contemplar todos os eixos, ela discutiu e construiu explicacbes, realizou um trabalho
investigativo levantando e testando hipoteses, bem como, estabeleceu a relacdo entre os
conhecimentos da ciéncia e sua implicagcéo na sociedade.

A participante P2 apresentou no inicio do curso o modelo didatico classificado como
conservador. Como mostram os fragmentos retirados de sua sequéncia didatica inicial:
“Contendo- 0s cinco sentidos; atividade- sentir o perfume de alguém proximo (olfato);
atividade- musicas instrumentais com sons do cotidiano para adivinhar (audi¢do); atividade-
adivinhar o colega com os olhos vendados (tato) ”. Em resposta ao questionamento “Como
vocé ensina Ciéncias da Natureza nas suas aulas?”, também encontramos esses indicios,
segundo P2: “Através de aulas praticas em um primeiro momento propiciando a vivéncia do
aluno e apos trago para a forma de registro”. Nota-se a aplicagcdo apenas do eixo 1, a
participante realizou a discussdo e construgdo de explicacGes dos conceitos e sistematizacao
de ideias. Ao elaborar a sequéncia didatica durante o curso, P2 passou para 0 modelo didatico
classificado como inovador. A exemplo, apresentamos 0s excertos extraidos desta sequéncia
didatica: “Conteudo- psicomotricidade (corpo); atividade- atividades ritmicas e exploracdo
de possiveis movimentos corporais (eixo 1); atividade- circuito, levantamento de hipéteses e
escolha de movimentos adequados para ultrapassar os obstaculos encontrados (eixo 2);
atividade- relaxamento, consciéncia dos diferentes movimentos que contribuem para uma
vida sauddvel (eixo 3)”. Portanto, P2 abordou todos os eixos, ela organizou e classificou
novas informagdes e conceitos, realizou um trabalho investigativo, partindo de um problema e

fez uso consciente dos saberes construidos pelas Ciéncias.
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A P3 apresentou modelo didatico classificado como conservador no inicio do curso.
Como exemplo, em sua sequéncia didatica inicial evidenciou apenas o eixo 1, conforme os
trechos a sequir: “Conteudo- transmissdo de doencas; atividade- pesquisa no dicionario das
palavras doenca e salde, elaboracdo de um texto coletivo; atividade- conversa e
questionamentos sobre como evitar doencas e pesquisa com a familia sobre prevencédo de
contaminagdes; atividade- textos sobre as vacinas e analise da caderneta de vacinacgéo .
Com esse eixo, P3 conseguiu sistematizar as ideias, através de discussdes e construcdo de
explicacbes. Na sequéncia elaborada durante o curso, passou a ser classificada com modelo
didatico inovador. Como mostram os excertos a seguir: “Contetido- animais vertebrados;
atividade- utilizacdo do dicionério, discussdo a partir da palavra vertebrado e video sobre
essa classificacdo (eixo 1); atividade- observacdo de animais através de videos, registro de
caracteristicas comuns a varios animais, formulando hipoteses de agrupamento quanto ao
meio em que vivem (eixo 2); atividade- importancia da preservacdo ambiental para a
manutencdo da vida das espécies, por meio de documentarios e discussdes, confeccdo de
cartazes (eixo 3)”. Identificamos também em sua resposta ao questionamento “Como vocé
pretende ensinar Ciéncias da Natureza em suas aulas?”, segundo P3: “Pretendo ensinar
ciéncias de forma mais objetiva com critérios a respeito dos eixos da alfabetizacéo cientifica,
com mais experimentos”. Essas evidéncias demonstram que P3 conseguiu contemplar todos
0s eixos, ela discutiu e construiu explicagdes dos conceitos, realizou um trabalho
investigativo, com levantamento de hipoteses e argumentacdo de ideias, bem como, utilizou
de forma consciente os saberes construidos pelas Ciéncias e sua implicacdo na sociedade e
meio ambiente.

A participante P4 no inicio do curso evidenciou o0 modelo didatico conservador. Na
sequéncia didatica inicial encontramos elementos que se enguadram apenas no eixo 1,
conforme os fragmentos a seguir: “Conteuido- corpo humano; atividade- pré-teste/perguntas
sobre o corpo humano e sistematizacdo dos saberes dos alunos; atividade- utilizacdo de
realidade aumentada e softwares sobre as funcbes dos 6rgdos; atividade- pos-teste/mesmas
perguntas do pré-teste”. Com essa abordagem, P4 sistematizou ideias, organizando e
classificando novas informacdes. Ja na sequéncia elaborada durante o curso, 0s elementos se
enquadraram em todos os eixos, passando para o modelo didatico inovador. Como mostram
0s excertos extraidos da mesma: “Conteudo- seres vivos no ambiente; atividade- visita ao
jardim e horta da escola, roda de conversa e leitura de artigos de divulgacéo cientifica (eixo

1); atividade- construcdo de terrarios, levantamento de hipéteses, observagéao sistematica dos
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acontecimentos dentro do terrario e producdo de texto argumentativo sobre elementos
poluentes para o terrario (eixo 2); atividade- elaboracdo de Podcast’, criagdo de uma
historia que relacione aspectos poluentes e sua implicacGes para a manutencdo da vida e o
ambiente, criacdo e divulgacdo dos Podcasts (eixo 3)”. Sendo assim, P4 organizou e
classificou novas informacdes, através da discussdo das explicacOes, realizou um trabalho
investigativo, levantando hipéteses e argumentando ideias, e também utilizou de maneira
consciente os saberes construidos pelas Ciéncias e sua implicagdo no meio ambiente e
sociedade.

A P5 no inicio do curso apresentou modelo didatico conservador. Ao elaborar a sua
sequéncia didatica inicial, utilizou apenas o eixo 1, nela P5 discutiu e construiu explicacdes,
apresentando e sistematizando ideias. Conforme mostram os fragmentos a seguir: “Contetido-
seres Vvivos, ndo vivos e partes da planta; atividade- construcdo de uma maquete com sucata;
atividade- discussao, explicacao dos seres na maquete e apresentacédo do trabalho; atividade-
desenho sobre o contetdo desenvolvido (explorando as plantas)”. O que também podemos
observar em sua resposta ao questionamento “Como vocé ensina Ciéncias da Natureza nas
suas aulas?”, segundo a participante: “Através de debates, conversas informais, textos e
algumas reportagens vistas pelos alunos”. Na sequéncia elaborada ao longo do curso, passou
para a classificacdo com modelo didatico intermediario, contemplando os eixos 1 e 2. Como
exemplo, seguem fragmentos extraidos da mesma: “Conteudo- seres vivos; atividade-
pesquisa no laboratdrio de informatica sobre plantas e animais (caracterizacdo desses seres
vivos), fazer ilustracGes dos seres pesquisados (eixo 1); atividade- experimento, graos
plantados em copinhos, um com terra e outro com algod&o, formulacdo de hip6teses sobre o
crescimento em cada recipiente, discussdo e teste das hipoteses (eixo 2)”. Com isso, P5
organizou e classificou novas informacdes, discutindo e construindo explicacdes conceituais e
realizou um trabalho investigativo, levantando e testando hipoteses.

A participante P6 demonstrou modelo didatico classificado com inconclusivo no inicio
do curso. Como mostram os trechos extraidos da sua sequéncia didatica inicial: “Conteiido-
meio ambiente; atividade- confeccdo de animais com materiais de sucata; atividade-
contacdo de histdria sobre animais”. Os elementos encontrados foram sucintos e com poucos
detalhes, dificultando a compreensdo do que estava sendo desenvolvido. Justifica-se isso em
sua resposta ao questionamento “Como vocé ensina Ciéncias da Natureza nas suas aulas?”,

ela disse: “Ndo ensino no momento. Trabalho com Educa¢do Infantil e ndo temos essa

" Podcast € um contetido produzido em formato de audio, semelhante a uma radio, porém fica gravado e ndo
necessita sintonizar em uma emissora. Pode ser acessado por meio de arquivos ou sites.
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cobranga na escola”. Na sequéncia didatica construida durante o curso, P6 apresentou modelo
didatico classificado como inovador, contemplando todos os eixos. Seguem os exemplos de
trechos retirados da mesma: “Conteudo- animais; atividade- contacdo de histdria sobre
animais, suas carateristicas e ambientes (eixo 1); atividade- pesquisar em casa sobre animais
vertebrados e invertebrados, discussdo em sala de aula (eixo 1); atividade- peixe no aquério,
caracteristicas, formular hip6teses sobre as necessidades para a sua sobrevivéncia, tirar as
conclusdes (eixo 2); atividade- debate sobre a preservacéo das espécies e a importancia dos
animais na sociedade (eixo 3)”. Dessa forma, P6 conseguiu discutir e construir explicacdes
conceituais, realizar um trabalho investigativo, a partir da formulagdo de hipoteses e
promover a utilizagdo dos saberes produzidos pelas Ciéncias e sua implicacdo no meio
ambiente e sociedade.

A participante P7 apresentou no inicio do curso o modelo didatico conservador. Sua
sequéncia didatica inicial apresentou elementos que consideravam apenas o0 eixo 1. Os
fragmentos a seguir exemplificam isso: “Conteiido- alimentacdo saudavel com enfoque
diferente; atividade- elaboracéo de um prato criativo, utilizando frutas cristalizadas e outros
ingredientes; atividade- video sobre o processo de cristalizacdo de frutas, ingredientes
utilizados, roda de conversa; atividade- brincadeira de faz de conta, alimentando bonecas
com as frutas cristalizadas, construcdes e saberes adquiridos ”. Assim, foi possivel discutir e
construir explicagdes, sistematizando as ideias. J& na sequéncia elaborada no decorrer do
curso, a participante P7 abordou todos os eixos, passando para a classificacdo de modelo
didatico inovador. Podemos observar através dos excertos retirados da sequéncia: “Conteuido-
misturas homogéneas e heterogéneas; atividade- testar e misturar livremente diversos
ingredientes em recipientes diferentes, discussdes e formulacao de hipoteses das percepcdes
(eixo 2); atividade- observar e explicar os acontecimentos, transformacdes de cores,
fermentacdo, camadas e as diferencas entre essas misturas de acordo com o tipo de material
(eixo 1); atividade- video sobre os cuidados com o meio ambiente, discussdo sobre as
consequéncias de depositar esses materiais no solo, dialogar e passar informacdes para as
familias (eixo 3)”. Também percebemos isso em sua resposta ao questionamento “Como vocé
pretende ensinar Ciéncias da Natureza nas suas aulas?”, segundo ela: “Partindo do interesse
dos alunos temas que chamem a atencdo tornando-os pesquisadores e observadores
construindo conhecimento de forma natural, dindmica e com retorno para a vida pratica”.
P7 realizou um trabalho investigativo, levantando, testando hipOteses e promovendo a

argumentacdo de ideias, discutindo e construindo explicagdes conceituais e, além disso,
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utilizou conscientemente os saberes construidos pelas Ciéncias e sua implicagdo na sociedade
e meio ambiente.

A P8 no inicio do curso de formacdo demonstrou o modelo didatico conservador. Na
sequéncia didatica inicial encontramos elementos que se enquadraram no eixo 1, como
mostram os trechos a seguir: “Conteiido- Agua; atividade- roda de conversa sobre a
importancia e utilizacao da agua no nosso dia a dia, desenhando momentos em que a agua é
utilizada no cotidiano; atividade- video sobre o ciclo da &gua, discussdo sobre o assunto e
construcdo de um prato com gotas moveis simulando o ciclo; atividade- experimento sobre o
ciclo da &agua, observar os acontecimentos”. Nesse sentido, P8 construiu explicacdes,
sistematizando e organizando ideias. Na sequéncia desenvolvida ao longo do curso, a
participante conseguiu contemplar todos os eixos, passando a evidenciar o modelo didatico
classificado como inovador. Como exemplo, seguem o0s trechos extraidos da mesma:
“Conteudo- origem e caracteristicas dos materiais; atividade- origem do papel, levantamento
de hipdteses sobre sua producéo, mostrar pistas (eixo 2); atividade- pesquisa com as familias
sobre a utilizacdo da madeira na fabricacdo do papel (eixo 1); atividade- video sobre a
fabricacéo de papel a partir da madeira de reflorestamento (eixo 1); atividade- experimento,
producéo de papel reciclado (eixo 2); atividade- produzir e distribuir folders sobre a
importancia da reciclagem de papel e o impacto na preserva¢io ambiental (eixo 3)”.
Portanto, P8 discutiu e construiu explicagdes conceituais, realizando uma sistematizacéo de
ideias, realizou um trabalho investigativo e proporcionou aplicacdo consciente dos saberes das
Ciéncias e sua inferéncia no meio ambiente e sociedade.

A participante P9 apresentou modelo didatico inconclusivo no inicio do curso. Ela ndo
conseguiu desenvolver sua sequéncia didatica, pois ndo tinha experiéncia docente.
Observamos isso na sua resposta ao questionamento “Como vocé ensina Ciéncias da Natureza
nas suas aulas?”, P9 respondeu: “Ndo posso relatar por ndo estar em sala de aula. Mas estou
motivada em aprender com esse novo desafio”. Nota-se também, a sua motivacdo e
expectativas pela formacdo continuada. Na sequéncia didatica elaborada ao longo do curso,
P9 passou a ser classificada com modelo didatico intermediario, a participante contemplou 0s
eixos 1 e 2. Conforme mostram os fragmentos a seguir: “Conteudo- corpo/higiene; atividade-
roda de conversa sobre os habitos de higiene e confeccdo de um jogo de domind da higiene
(eixo 1); atividade- construcdo de um painel com recortes de figuras sobre higiene corporal,
discussdo sobre o assunto (eixo 1); atividade- levantamento de hipoGteses sobre o que

podemos encontrar em alguns objetos se ndo mantivermos uma boa higiene, utilizar



80

microscopio para testar as hipoteses (eixo 2)”. P9 organizou e classificou novas informacdes,
por meio de discussdes e construcdo de explicacdes conceituais, bem como levantou e testou
hipdteses.

A participante P10 demonstrou modelo didatico classificado com conservador no
inicio do curso, evidenciando apenas o eixo 1. Como mostram os trechos extraidos da sua
sequéncia didatica inicial: “Conteudo- Sol/raios solares; atividade- contagdo de historia
sobre o Sol e a Lua, questionamentos orais, identificacdo dos conhecimentos prévios;
atividade- experimento comprovando a protecdo solar, utilizando protetor e luz negra;
atividade- producéo textual relacionada ao experimento”. Nessa sequéncia P10 conseguiu
discutir e construir explicagcbes conceituais. J& na sequéncia didatica elaborada durante o
curso, a participante apresentou modelo didatico classificado como inovador, pois contemplou
os trés eixos da AC. Os fragmentos a seguir confirmam isso: “Conteudo- dia e noite;
atividade- contacéo de historia sobre o Sol e a Lua, questionamentos orais e discussdo sobre
0 assunto, video sobre os movimentos da Terra (eixo 1); atividade- formulacéo de hipdteses
acerca do Sol ao escurecer, observacao do céu, fazer relagdes com o video assistido (eixo 2);
atividade- pesquisa sobre o horario que dormem, visita de um profissional da saude
abordando as horas de sono e sua importancia para nossa salde e disposic¢éo, confeccdo de
cartazes informativos, disseminando a ideia do bom uso das tecnologias (eixo 3)”. Sendo
assim, P10 organizou e construiu novas informacdes, através da discussdo de explicaces
conceituais, levantou e testou hipdteses e, além disso, ainda articulou de maneira consciente
os saberes construidos pelas Ciéncias e sua implicacdo na sociedade.

A participante P11 no inicio do curso apresentou modelo didatico conservador,
abordando em sua sequéncia inicial apenas o eixo 1. A seguir, 0s excertos retirados da
proposta: “Conteudo- germinacao; atividade- contacao de historia sobre sementes, discussao
e degustacdo; atividade- leitura compartilhada acerca do assunto; atividade- plantio de
sementes em caixas de ovos”. Esses indicios também estdo em sua resposta ao
questionamento “Como vocé ensina Ciéncias da Natureza nas suas aulas?”, segundo ela:
“Geralmente através de experimento e registro”. A participante apenas conseguiu propor a
discussdo e construcdo de explicagfes de conceitos. Na sequéncia elaborada no decorrer do
curso, P11 passou a ser classificada como inovadora, pois elencou os trés eixos em suas
atividades. Como mostram os trechos a seguir: “Contetdo- animais; atividade- contacéo de
historia sobre animais, video de animais em seus habitats naturais, roda de conversa acerca

dos animais de estimacao (eixo 1); atividade- formular hipdteses relacionadas ao nascimento
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e a vida dos animais, visita a uma chécara, apresentar ddvidas e conclusdes obtidas durante
0 passeio realizado, confeccdo de um painel com fotos retiradas no passeio (eixo 2);
atividade- importancia de conhecer e preservar, elaboracdo de uma cartilha com
mandamentos e cuidados com os animais (eixo 3)”. P11l realizou uma proposta com
sistematizacdo de ideias, através de discussdo e construcdo de explicagdes conceituais, um
trabalho investigativo, levantando, testando as hipo6teses e argumentando-as e a utilizacdo dos
saberes das Ciéncias e sua inferéncia no meio ambiente.

A P12 no inicio do curso evidenciou modelo didatico classificado como conservador.
Ao descrever sua sequéncia didatica inicial utilizou apenas o eixo 1, nela P12 discutiu e
construiu explicagdes, apresentando e sistematizando ideias. Como mostram os trechos a
sequir: “Contetdo- meio ambiente; atividade- aula expositiva, video e conversa orientada
sobre a natureza e sua preservacgao; atividade- caminhada pelo patio da escola, recolhendo o
lixo jogado na natureza; atividade- confeccdo de um boneco ecoldgico, feito com areia e
alpiste”. Na sequéncia elaborada ao longo do curso, passou para a classificagdo com modelo
didatico inovador, contemplando os trés eixos. Como exemplo, seguem fragmentos extraidos
da mesma: “Conteuido- sistema digestorio; atividade- levantamento de hipoteses relativas ao
funcionamento do sistema digestdrio, visita ao laboratério de ciéncias, para manipular e
compreender o sistema digestorio humano, utilizando um modelo didatico e banner (eixo 2);
atividade- confeccdo de um cartaz com seus 6rgdos e respectivos nomes (eixo 1); atividade-
confeccdo de folders relacionados ao desperdicio de alimentos e seu impacto na sociedade,
discussdo e conscientizagdo (eixo 3)”. Dessa maneira, P12 prop6s em suas atividades,
discussdo e construcdo de explicagbes conceituais, realizou um trabalho investigativo
levantando e testando hipdteses, bem como, estabeleceu a relagdo entre os conhecimentos da
ciéncia e sua implicacdo na sociedade.

Com base nos dados do Quadro 5, é possivel inferir que 75% (n=9) das professoras
modificaram seus modelos didaticos de conservador para inovador, 8,3% (n=1) passou do
conservador para 0 modelo didatico intermediario, 8,3 % (n=1) modificou seu modelo
didatico de inconclusivo para inovador e 8,3% (n=1) passou do modelo didatico inconclusivo
para o intermediario. Neste sentido, pode-se verificar que todas as participantes modificaram
seus modelos didaticos iniciais, a maioria delas passando para 0 modelo inovador, o que nos
mostra que plantamos uma sementinha na maneira como elas poderdo ensinar Ciéncias da

Natureza.
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Realizar um trabalho que esteja ancorado nos eixos estruturantes da AC pode ser de
grande valia para o aprendizado dos alunos. Sasseron (2008) enfatiza que o ensino de
Ciéncias deve acontecer através de atividades investigativas e problematizadoras nas quais a
solucdo permite que o professor trabalhe temas das ciéncias. Penteado (1994) destaca a
importancia de propiciar aos alunos momentos em possam vivenciar, explorar e se posicionar,

segundo a autora:

Uma coisa é ler sobre o meu meio ambiente e ficar informado sobre ele, outra é
observar diretamente 0 meu meio ambiente, entrar em contato direto com o0s
diferentes grupos sociais que o compdem, observar como as relagcdes sociais
permeiam o meio ambiente e 0 exploram, coletar junto as pessoas informacgdes sobre
as relacBes que mantém com o meio ambiente em que vivem, enfim, apreender
como a sociedade lida com ele. Agir assim é experimentar comportamentos sociais
em relacdo ao meu meio ambiente que permitem constatar suas caracteristicas e as
reacOes dele a nossa atuacdo. (PENTEADO, 1994, p. 53).

Nos ultimos anos, aumentaram as pesquisas sobre o ensino de Ciéncias da Natureza
nos anos iniciais, ha uma diversidade de estudos que mostram a baixa qualidade no ensino,
com relacdo as metodologias adotadas pelos professores e em especial 0 pouco conhecimento
apresentado por eles (LIMA; MAUES, 2006).

As questdes sobre como ensinar muitas vezes acontecem de forma natural e intuitiva,
como ja vimos, existe uma deficiéncia nos cursos de formacdo inicial e continuada. Os
resultados nos mostram que, nem todas as professoras contemplaram os eixos estruturantes da
AC em sua totalidade, porém a ideia dessa aprendizagem foi que as participantes entendessem
as possibilidades e suas implicagdes em suas praticas, trazendo como resultados alunos
alfabetizados cientificamente.

8.3.3 Como avaliar?

O Quadro 6 traz a categorizacdo obtida no inicio e final do curso de extensdo,
conforme os dados coletos no Gltimo questionamento do modelo didatico e na construgédo das

avaliacOes para as atividades propostas nas sequéncias didaticas.
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Quadro 6 - Categorizacao dos modelos didaticos adotados pelas professoras quando
questionadas “como avaliar?”

Professoras | Antes da intervencdo pedagogica | Durante a intervencéo pedagogica
P1 Conservador Inovador
P2 Intermediério Inovador
P3 Conservador Inovador
P4 Inovador Inovador
P5 Conservador Inovador
P6 Intermediario Inovador
P7 Intermediario Inovador
P8 Inconclusivo Inovador
P9 Inconclusivo Conservador
P10 Intermediario Inovador
P11 Intermediario Inovador
P12 Intermediario Inovador

Fonte: Autora (2021)

A participante P1 ao iniciar o curso apresentou modelo didatico classificado como
conservador. Na sequéncia didatica inicial, P1 propds a avaliacdo das atividades através da
observagao direta. Em resposta ao questionamento “Como vocé avalia seus alunos?”, ainda no
inicio do curso, a participante respondeu: “A avaliagdo ¢é feita diariamente (no 1° ano) e
também por nota (no 4° ano)”, como leciona em turmas distintas, a primeira utilizava
pareceres descritivos e a segunda provas (exames), o0 4° ano por sua vez, era avaliado somente
através de medidas, portanto, ndo demonstrou utilizar outras ferramentas, avaliando ao final
de um periodo e com foco no resultado. Na sequéncia didatica construida durante o curso, ela
passou a ser classificada com modelo didatico inovador, P1 criou um modelo de rubrica e
portfélio baseados nas atividades da sequéncia didatica, ferramentas nas quais focam na
evolucéo do aluno.

A participante P2 no inicio do curso demonstrou modelo didatico intermediario. Ao
construir a sequéncia didatica inicial, utilizou como forma de avaliacdo os conhecimentos
construidos através do que foi vivenciado sem desconsiderar os conhecimentos prévios, isso
significa que a participante pensa no processo como um todo, porém, ela ndo descreveu quais
instrumentos utilizava para tal. Ja na sequéncia didatica desenvolvida no decorrer do curso, P2

passou para 0 modelo didatico inovador, conseguiu criar um portfolio e rubrica adequados
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para as atividades propostas, com foco na evolugdo dos alunos. Em resposta ao
questionamento “Como vocé pretende avaliar seus alunos?”, ao final do curso, ela respondeu:
“Pretendo avaliar os alunos utilizando o conhecimento aprendido no curso, refletindo
sempre a pratica docente tanto no planejar, quanto no executar e no avaliar”.

A P3 apresentou modelo didatico classificado como conservador no inicio do curso.
Na sua sequéncia didatica inicial, utilizou como forma de avaliagdo o processo da
aprendizagem frente aos contetdos trabalhados e nas atividades avaliativas. Em resposta ao
questionamento “Como voce¢ avalia seus alunos?”, ainda no inicio do curso, ela respondeu: “4
avaliacdo dos alunos é por meio de atividades avaliativas, que podem ser escritas, através de
relato ou desenho”, entendemos por atividades avaliativas aquelas que geram valores,
portanto, P3 mostrava foco nos resultados. Na sequéncia didatica elaborada durante o curso,
P3 passou a ser classificada com modelo didatico inovador, a participante criou um modelo de
rubrica e portfélio conforme as atividades da sequéncia didatica, ferramentas nas quais focam
na evolucéo do aluno e ocorrem ao longo de todo o0 processo.

A P4 no inicio do curso evidenciou modelo didatico classificado como inovador. Em
sua sequéncia didatica inicial, apresentou uma avaliacdo qualitativa e continua, registrada em
portfélio, diario de campo, atividades escritas, demonstrando a utilizacdo de diversos
instrumentos de avaliacdo, focando na evolucdo dos alunos. Na sequéncia didatica construida
ao longo do curso, a participante permaneceu com o modelo didatico inovador, criando uma
rubrica e portfolio bem estruturados e detalhados. Ao final do curso, em resposta ao
questionamento “Como vocé pretende avaliar seus alunos?”, P4 respondeu: “Pretendo
evidenciar uma avaliagdo formativa, utilizando instrumentos claros” .

A participante P5 apresentou modelo didatico conservador no inicio do curso. Em sua
sequéncia didatica inicial, a avaliacdo aconteceu por meio da participacdo dos alunos. Em
resposta ao questionamento “Como vocé avalia seus alunos?”, ainda no inicio do curso, ela
respondeu: “Na participa¢do em aula, pois no 2° ano a avalia¢do ndo é feita através de
provas e sim através da observacao diaria, pareceres, onde a forma de avaliar possibilita ver

’

outras formas”, definimos essa classificacdo, pois a participante demonstrou preocupagao
com o resultado, ela falou em avaliacdo se referindo a prova e, além disso, ndo evidenciou
outras ferramentas avaliativas. Ja na sequéncia didatica elaborada durante o curso, P5 passou
a ser classificada com modelo didatico inovador, conseguiu construir um modelo de portfolio
e rubrica para avaliar as atividades propostas na sequéncia didatica de modo a focar na

evolugéo do aluno.
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A participante P6 evidenciou no inicio do curso modelo didatico classificado como
intermediério. Em sua sequéncia didatica inicial, a participante avaliou através da participagdo
dos alunos, questionamentos e qualidade da producdo deles. Em resposta ao questionamento
“Como vocé avalia seus alunos?”, ainda no inicio do curso, P6 respondeu: “As avaliagoes sdo
feitas através de acompanhamento didrio dos alunos e anotag¢des”, portanto, a participante
pensa no processo como um todo, porém ndo apresentou os instrumentos utilizados. Ja na
sequéncia construida ao longo do curso, P6 passou para a classificacdo de modelo didatico
inovador, elaborando uma rubrica de avali¢cdo, focando na evolucao do aluno.

A P7 apresentou modelo didatico intermediario no inicio do curso. Em sua sequéncia
didatica inicial, ela avaliou através da observacdo do desenvolvimento das atividades e
interagdes dos alunos diante da proposta. Em resposta ao questionamento “Como vocé avalia
seus alunos?”, ainda no inicio do curso, a participante respondeu: “Como alunos com
potencial capazes de construir o conhecimento, curiosos e como professora tenho o dever de
promover situaces ou reconhecer o que este tem de cultura para compartilhar e aprimorar
junto com os colegas e professora”, portanto, P7 pensa no processo, valoriza 0s
conhecimentos prévios, porém ndo demonstrou as ferramentas utilizadas. Na sequéncia
didatica elaborada durante o curso, a participante passou a ser classificada com modelo
didatico inovador, onde ela construiu uma rubrica para avaliar a atividade prética e um
portfélio baseado na sequéncia didatica, ele serviu para possibilitar a crianga construir as
representacdes e interpretacdes vivenciadas, mostrando foco na evolucdo dos alunos.

A P8 no inicio do curso demonstrou modelo didatico classificado como inconclusivo.
Em sua sequéncia didatica inicial, ela ndo construiu a avaliacdo para as atividades propostas.
Em resposta ao questionamento “Como vocé avalia seus alunos?”, ainda no inicio do curso,
P8 respondeu: “Muito curiosos, inteligentes, questionadores”, acreditamos que a participante
ndo compreendeu a questdo. Ja na sequéncia didatica desenvolvida no decorrer do curso, P8
passou a ser classificada como inovadora, conseguiu elaborar um modelo de portfélio e
rubrica para avaliar as atividades propostas na sequéncia didatica de modo a focar na
evolucdo do aluno.

A participante P9 apresentou modelo didatico inconclusivo no inicio do curso. Na
sequéncia didatica inicial, a participante ndo desenvolveu a avaliacdo para as atividades
propostas por ndo ter experiéncia docente. Confirmamos em resposta ao questionamento
“Como vocé avalia seus alunos?”, ainda no inicio do curso, ela respondeu: “ndo posso avaliar

por ndo estar em sala de aula no momento”. Na sequéncia didatica elaborada ao longo do
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curso, P9 passou para a classificacdo de modelo didatico conservador, a participante avaliou a
as atividades somente com o parecer descritivo, a fim de saber o nivel em que os alunos se
encontravam, portanto, com enfoque no resultado. Além disso, ao desenvolver a rubrica e
portfélio, ambos ndo ficaram claros, dificultando a compreensao.

A P10 no inicio do curso apresentou modelo didatico classificado como intermediério.
Na sequéncia didética inicial, avaliou através da observagdo direta, registrando no anedotario
0 desempenho dos alunos durante as atividades, para posteriormente inserir nos pareceres
descritivos, dessa forma ela conseguiria acompanhar o processo, mas ainda com foco no
resultado. Na sequéncia didatica construida durante o curso, P10 foi classificada como
inovadora, a participante avaliou os alunos por meio de um jdri realizado entres eles com o
grupo da defesa e 0 outro da acusacdo, registrando a participacao e rendimento no anedotario,
além disso, conseguiu construir um modelo de rubrica e portfélio com foco na evolugdo dos
alunos.

A participante P11 evidenciou modelo didatico classificado como intermediério no
inicio do curso. Na sequéncia didatica inicial, avaliou atraveés da observacdo direta,
considerando as aprendizagens anteriores, a participante pensa no processo, porém, ndo
definiu um instrumento avaliativo para tal. Na sequéncia desenvolvida ao longo do curso, P11
passou a ser classificada com modelo didatico inovador, ela conseguiu elaborar um modelo de
portfélio e rubrica para avaliar as atividades propostas, focando na evolucao dos alunos. Ao
final do curso, em resposta ao questionamento “Como vocé pretende avaliar seus alunos?”,
P11 respondeu: “Através da observacdo de seu envolvimento nas tarefas, utilizando os
critérios pré-estabelecidos com eles em rubricas”.

A P12 apresentou modelo didatico classificado como intermediério no inicio do curso.
Em sua sequéncia didatica inicial, a participante avaliou as atividades através da observacéao
direta, mas sem definir as ferramentas utilizadas. Em resposta ao questionamento “Como vocé
avalia seus alunos?”, ainda no inicio do curso, a participante respondeu: “Provas e testes,
exigéncia da escola. Avalio também através da observacdo didria.”, portanto, P12 avaliou
durante o processo, mas manteve o foco no resultado. Na sequéncia didatica construida ao
longo do curso, a participante conseguiu construir um modelo de rubrica observando critérios
definidos conforme a atividade proposta, assim como um portfolio para avaliar a sequéncia
didatica, portanto, a P12 aumentou suas ferramentas avaliativas, focando na evolugdo dos

alunos.
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Com base na analise do Quadro 6 é possivel inferir que 50% (n=6) das participantes, a
metade conseguiu modificar os modelos didaticos de intermediario para inovador. O modelo
didatico intermediario se deu, pelo fato de utilizarem a observacéo direta como avaliagéo,
porém sem explicarem os caminhos percorridos, as professoras de um modo geral
descreveram a avaliacdo de forma muito subjetiva. Percebemos que as participantes
continuavam preocupadas com o0s resultados e ndo com o processo de aprendizagem, a
observacao direta e continua é valida, mas para que possamos avaliar de forma clara e
objetiva sdo necessarias ferramentas que o professor consiga acompanhar e auxiliar no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Por isso, a proposta de rubricas e portfolios
torna-se ainda mais interessante, visto que da um respaldo mais significativo nesse
acompanhamento.

Apenas 8,3% (n=1) ndo modificou seu modelo didatico para inovador, sendo ela a
Unica das participantes que nunca atuou, por esse motivo encontrou maiores dificuldades para
compreender as propostas, mesmo assim, conseguiu modificar seu modelo didatico iniciall,
que foi classificado como inconclusivo para o conservador. E 8,3% (n=1) ndo modificou o
modelo didatico, permanecendo com a classificacdo inovadora. 25% (n=3) das professoras no
inicio foram classificadas com modelo didatico conservador e passaram para 0 modelo
inovador. Apenas 8,3% (n=1) modificou 0 modelo didatico inconclusivo para inovador.

O que buscamos nessa etapa do curso foi modificar a visdo de que a avaliagdo s6
acontece quantitativamente, é claro que sabemos das formalidades que sistema nos submete,
exames existem e muitas vezes ndo podemos fugir deles. Porém, queremos aqui enfatizar a
avaliagdo como uma base para tomada de decisdo, considerando que esta torna-se um
caminho para designar os proximos passos que podem levar ao aprendizado (LUCKESI,
2005).

O referido autor deixa um convite a todos nés educadores, com relacdo a nossa

responsabilidade em saber compreender e utilizar a avaliagéo, para ele:

O ato de avaliar, por sua constituicho mesma, ndo se destina a um julgamento
“definitivo” sobre alguma coisa, pessoa ou situagdo, pois que ndo é um ato seletivo.
A avaliacdo se destina ao diagndstico e, por isso mesmo, a inclusdo; destina-se a
melhoria do ciclo de vida. Deste modo, por si, é um ato amoroso. Infelizmente, por
nossas experiéncias historico-sociais e pessoais, temos dificuldades em assim
compreendé-la e pratica-la. (LUCKESI, 2005, p. 180).

Sendo assim, escola, familias, pais e sociedade em geral precisam ter em mente que a

qualidade do ensino ndo esta somente nas mensuracdes de sucesso ou fracasso do aluno, e sim
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nos caminhos que ocorrem durante o processo de ensino-aprendizagem. Por isso, € nosso

dever enquanto educadores proporcionar mudangas nas praticas avaliativas.

8.4 Avaliacao do curso de formagcao continuada

Os resultados obtidos a partir da avaliagcdo das professoras sobre o curso de formacéo
continuada foram publicados na Revista Vivéncias em Machado et al. (2020) como parte dos
requisitos para obtencdo do titulo de mestre pelo Mestrado Académico em Ensino
(APENDICE G). Esses dados foram coletados ao final do Gltimo encontro do curso de
extensdo, a avaliagcdo teve por objetivo verificar as impressdes das professoras participantes
(n=12) sobre o referido curso. Para realizar a analise utilizamos a ferramenta Tagul, que gerou
uma nuvem de palavras para cada item avaliado. As professoras responderam um formulario
com 3 questdes abertas, foram elas: 1. Que bom! (indicar aspectos positivos); 2. Que pena!
(indicar aspectos negativos); 3. Que tal? (sugerir acGes para melhorar).

O primeiro item para avaliar o curso foi “Que bom!”. Neste, as professoras deveriam
indicar os aspectos positivos. A partir da nuvem de palavras gerada com as palavras mais
frequentes nas respostas, verificamos que elas consideraram o0 mesmo relevante para a préatica
docente, através da reflexdo critica e também, como forma de repensar o processo de ensino e
aprendizagem (MACHADO et al., 2020).

No segundo item, as professoras indicaram o0s aspectos negativos através da expressao
“Que pena!”. As respostas das professoras sinalizaram a necessidade de cursos de maior
duragdo. Essas respostas ainda revelaram, a caréncia de espacos de discussdo sobre as acgoes
desenvolvidas com profissionais dos anos iniciais, em participar no a@mbito do ensino de
Ciéncias da Natureza. Além disso, em seus relatos, elas indicaram a necessidade de cursos de
formacdo que possibilitem um didlogo que mescle os conhecimentos académicos e as
experiéncias compartilhadas, ao invés de cursos apenas tedricos e com pouca relagdo com o
contexto profissional delas (MACHADO et al., 2020).

No item “Que tal?”, as professoras indicaram os aspectos a serem melhorados no curso
de formacdo continuada. A analise das respostas revelou a satisfacdo delas com o curso e
desejo de continuidade. Os resultados ainda demonstraram a vontade das professoras em
participar de outros médulos (MACHADO et al., 2020).
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como foco um curso de formacdo continuada para
professores dos anos iniciais. Procurou-se responder as seguintes interrogacdes: O que
ensinar? Por que ensinar? Como ensinar? e Como avaliar? e evidenciar a importancia do
ensino de Ciéncias da Natureza no ambito dessa etapa de escolaridade, em especial um ensino
pautado no desenvolvimento dos Eixos Estruturantes da Alfabetizacdo Cientifica
(SASSERON; CARVALHO, 2011).

Esse estudo teve por objetivo propor e avaliar um curso de formagdo continuada
voltado ao ensino de Ciéncias da Natureza para professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Os dados produzidos no curso de formacéo possibilitaram analises variadas que
viabilizaram conhecer o perfil das professoras participantes, os desafios que elas encontravam
ao ensinar Ciéncias da Natureza, os modelos didaticos adotados, bem como as percepcbes
delas com relagdo ao curso.

As atividades realizadas oportunizaram as professoras e a pesquisadora momentos de
reflexdes e aprendizados, em torno da pratica em Ciéncias da Natureza nos anos iniciais, para
que pudessem compreender a importancia dessa area do conhecimento no processo de
formagdo dos cidaddos. Para isso, os temas abordados foram essenciais nesse
encaminhamento, a maneira como podemos ensinar os alunos, utilizando objetivos e
contetdos fundamentais de acordo com cada faixa etaria e também pensar no ato de avaliar
como um processo formativo.

Também foi possivel observar as mudancas nos modelos didaticos, uma vez que todas
as participantes adotaram outros modelos ap6s o curso, sendo evidente que essa alteracdo
ocorreu apenas em nivel de planejamento.

Os resultados produzidos através da proposta do curso de formacdo continuada podem
colaborar para o desenvolvimento de pesquisas sobre formacdo de professores dos anos
iniciais da area de Ciéncias da Natureza, alinhados a Alfabetizacdo Cientifica e o0s
documentos oficiais. Espera-se com essa pesquisa contribuir para a melhoria dessa area do
conhecimento, despertando novos olhares nos profissionais que atuam nessa etapa de ensino.
Assim, acreditando na educacéo que valoriza uma formacéo para o exercicio da cidadania.

No entanto, sabemos que mudangas normalmente ndo sdo simples e que essa pesquisa

nédo teve a pretensdo de avaliar se estas irdo de fato ser efetivadas. Nesse sentido, a ideia da
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presente proposta foi oportunizar momentos de reflex@o dessas professoras sobre suas praticas
a partir das questdes levantadas.

No que diz respeito a avaliacdo do curso, foi possivel verificar seu impacto positivo,
que consequentemente refletira na pratica docente das participantes. Os resultados
evidenciaram a necessidade de estudos futuros que estendam o curso e analisem os efeitos
desse aprendizado em sala de aula.

Minhas inquietacdes foram respondidas nesse trabalho, portanto concluo afirmando
que esse estudo serviu tanto para o crescimento das participantes quanto para 0 meu, enquanto
docente e pesquisadora. Que as discussdes levantadas sirvam para fomentar ainda mais 0s
aspectos a serem transformados na pratica docente e que o ensino de Ciéncias da Natureza

seja tdo valorizado quanto as outras areas do conhecimento.
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APENDICE A

A PROMOGCAO DA ALFABETIZACAO CIENTIFICA NOS
ANOS INICIAIS

PROGRAMACGAO:

Data 28/09 O que e por que ensinar?
Data 05/10 Como ensinar?

Local: Unipampa BAGE/ Sala 1202

Av. Maria Anunciagdo Gomes de Godoy,
1650, Bairro Malafaia

Encontros: Sdbados das 08:00 as 12:00 e
das 13:30 as 17:30

Carga horaria: 32 horas

Data 19/10 Como avaliar?
Data 26/10 Socializagédo

Publico alvo: Professores
atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (com
formacdo em Pedagogia e/ou
Magistério)

PERIODO DE INSCRICAO de 09/09 até 18/09

Apenas por meio de formulario de inscrigdo

disponivel no link:
https://forms.gle/zzdhjjZH79fsfQMf9

Mais informagoes: camilacicuto@unipampa.edu.br

™\, MESTRADO ACADEMICO EM

=/ UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA
/ CAMPUS BAGE

ulbampa

Universidade Federal do Pampa

Ou acesse
o QR CODE:

i@( GPPEC

Grupo de Pesquisa em Praticas
de Ensino em Ciéncias
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APENDICE B
Perfil dos professores
Género: masculino () feminino ()
Idade:
Tempo de docéncia:

Carga horaria semanal:

Sua formacao inicial:

() Magistério () Pedagogia () Especializacdo/ Qual?

Outras:

1- Vocé gosta de ensinar Ciéncias? Argumente.

2- No Magistério e/ou graduacdo vocé teve alguma disciplina de Ciéncias da Natureza?
Relate.

3- Vocé ja participou de formacdes na area de Ensino de Ciéncias da Natureza? Quais?

4- VVocé costuma ensinar Ciéncias com que frequéncia? Quais contetdos?

5- Vocé utiliza atividades experimentais nas aulas de Ciéncias? Explique uma atividade

experimental que utilizou em suas aulas?
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APENDICE C

Desafios para ensinar Ciéncias nos anos iniciais

Elabore um texto argumentativo para responder a seguinte questdo: quais sao os desafios que

vocé encontra ao ensinar Ciéncias nos anos iniciais?



Elaboracgdo de uma sequéncia didatica (Inicial)

APENDICE D
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Nessa atividade vocé ira elaborar uma sequéncia didatica na area de Ciéncias da

Natureza. Essa, por sua vez, deve ser estruturada como vocé habitualmente conduz suas aulas

e no tempo que considere necessario para tal.
Contetdo (s):

Obijetivo (s):

AnNo:
Atividade 1 Materiais Dinamica
Atividade 2 Materiais Dinamica
Atividade 3 Materiais Dindmica
Atividade 4 Materiais Dinamica
Atividade 5 Materiais Dindmica
Atividade 6 Materiais Dinamica

* Caso achem necessario poderdo elaborar mais aulas e/ou atividades.

Avaliacéo:




Elaboragdo de uma sequéncia didatica (durante o curso)
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Nessa atividade vocé ira elaborar uma sequéncia didatica na area de Ciéncias da

Natureza. Para tal, considere as discussoes realizadas no curso.
Conteldo (s):

Objetivo(s):
Ano:

Habilidade(s)- BNCC:

Atividade | Eixo estruturante da Materiais Dinamica
1 Alfabetizacédo
Cientifica
Atividade Eixo estruturante da Materiais Dinamica
2 Alfabetizacéo
Cientifica
Atividade | Eixo estruturante da Materiais Dinamica
3 Alfabetizacéo
Cientifica
Atividade Eixo estruturante da Materiais Dinamica
4 Alfabetizacdo
Cientifica
Atividade | Eixo estruturante da Materiais Dinamica
5 Alfabetizacéo
Cientifica
Atividade Eixo estruturante da Materiais Dinamica
6 Alfabetizacdo
Cientifica

* Caso achem necessario poderdo elaborar mais aulas e/ou atividades.

Avaliacéo:
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APENDICE E
Modelo didatico (inicial)
1- Por que ensinar Ciéncias da Natureza nos anos iniciais? Justifique.
2-O que vocé acha importante ensinar em Ensino de Ciéncias da Natureza (conteudos) nos
anos iniciais? Justifique.
3- Como vocé ensina Ensino de Ciéncias da Natureza nas suas aulas? Faga um breve relato.

4- Como vocé avalia os alunos?

Modelo didatico (final)
1- Por que ensinar Ciéncias da Natureza nos anos iniciais? Justifique.
2-O que vocé acha importante ensinar em Ensino de Ciéncias da Natureza (conteudos) nos
anos iniciais? Justifique.
3- Como vocé pretende ensinar Ensino de Ciéncias da Natureza nas suas aulas? Faga um
breve relato.

4- Como vocé pretende avaliar os alunos?
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APENDICE F

1. Com o objetivo de verificar a sua percepcdo sobre o curso de formacdo continuada,
responda cada um dos itens.

a) Que bom! (indicar aspectos positivos)

b) Que pena! (indicar aspectos negativos)

¢) Que tal? (sugerir acdes para melhorar)
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APENDICE G

Artigo publicado na Revista Vivéncias em Machado et al. (2020), como parte dos

requisitos para obtencdo do titulo de mestre pelo Mestrado Académico em Ensino.
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Resumo: Neste trabalho apresenta-se o recorte de um trabalho de
mestrado em andamento sobre formagao continuada de professores
na drea das Ciéncias da Natureza. Os dados foram coletados em um
curso de extensdo ofertado para profissionais que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo foi verificar as impressoes
dos professores (n=12) participantes sobre o referido curso. Como
instrumento de coleta de dados utilizou-se um formuldrio com
perguntas abertas do tipo “Que bom!” (aspectos positivos); “Que
pena!” (aspectos negativos); “Que tal?” (agdes para melhorar). A
andlise dos dados foi realizada com a ferramenta Tagul, que permite
verificar as palavras que apareceram com mais frequéncia nas respostas
dos sujeitos de pesquisa. Os resultados mostraram que os momentos
de discussoes e atividades desenvolvidas no curso contribuiram para
que as participantes refletissem sobre a prética, repensando o fazer
docente. Além disso, constatou-se a necessidade de mais acoes de
formacio no Ensino de Ciéncias da Natureza.

Palavras-chave: Anos iniciais de escolaridade. Anos iniciais. Ensino
Fundamental.

Abstract: This work presents a part of the ongoing master’s work on
continuing education for teachers in the field of Natural Sciences.
The data were collected in an extension course offered to professionals
who work in the early years of elementary school. The objective was
to verify the impressions of the participating teachers (n = 12) about
the referred course. As a data collection instrument, a form with open
questions was used for the participants to indicate the positive aspects,
negative aspects and actions to improve. Data analysis was performed
using the Tagul tool, which allows the verification of the words that
appeared most frequently in the responses of the research subjects.
The results showed that the moments of discussions and activities
developed in the course contributed for the participants to reflect on
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need for more training actions in the Teaching of Natural Sciences.
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Introdugio

Os anos iniciais do Ensino Fundamental correspondem aos cinco primeiros da formagao
das criangas (1° a0 5° ano), logo apés a Educagio Infantil. De acordo com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017), nos anos iniciais estd prevista a articula¢io entre as experiéncias
vivenciadas na etapa escolar anterior com o momento presente da crianga, através da valorizagao
da ludicidade e da descoberta de novos olhares para as situagdes cotidianas e das formas de se
relacionarem com o mundo. Conforme texto da BNCC (2017) essa articulagio deve “[...] prever
tanto a progressiva sistematizagao dessas experiéncias quanto o desenvolvimento [...]” (p. 57-58)
da crianca. Esse desenvolvimento precisa considerar “[...] novas formas de relagio com o mundo,
novas possibilidades de ler e formular hipdteses sobre os fend6menos, de testd-las, de refuti-las, de
elaborar conclusées, em uma atitude ativa na construgao de conhecimentos [...] (BNCC, 2017,
p. 58).

Ainda analisando os documentos oficiais no que se refere ao papel da educagao no Ensino
Fundamental tem-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) Lei n® 9394/96 e
Lei n® 11.274/06 que altera a redagdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da primeira. Neste documento
consta a obrigatoriedade desta etapa de ensino a partir dos 6 anos de idade e sua gratuidade nas
escolas publicas (Redacao dada pela Lei n° 11.274, de 2006). Neste documento consta que a
formacao bdsica do cidadao deve prever a compreensio do ambiente e da sociedade, bem como
das implicagoes politicas e tecnolégicas. Também prevé o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem através da aquisi¢ao de conhecimentos, habilidades valores e atitudes, entre outros

elementos.

Segundo este documento, para atuar nos anos iniciais, o profissional deve possuir ensino
superior em Pedagogia e/ou nivel médio na modalidade Normal. Essa formagao habilita o
profissional a ministrar aulas na Educagio Infantil e Ensino Fundamental I (1° ao 5° ano),

conforme Art. 62:

A formacio de docentes para atuar na educagio bésica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admitida, como formag¢io minima para o exercicio do magistério na educacio
infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na

modalidade normal (BRASIL, 1996, p.42).

Além disso, no artigo 4° da Resolu¢ao CNE/CP n° 1/20006, que institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Pedagogia consta que o curso destina-se a:

[...] formagao inicial para o exercicio da docéncia na Educagio Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educagio Profissional na drea de servicos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais

sejam previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, 2006, p. 2).

Portanto, além da docéncia, o curso de Licenciatura em Pedagogia habilita os
profissionais para atuarem na gestao e coordenagao escolar, empresas, hospitais ¢ todos os locais
que necessitem conhecimentos pedagdgicos. Assim, esse campo de conhecimentos acaba ficando

bastante e superficial em algumas habilitagoes.
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Na literatura encontramos trabalhos que mostram as deficiéncias na formagao destes
profissionais no que se refere ao Ensino de Ciéncias da Natureza. Especialmente devido 2
baixa carga hordria destinada a essa drea do conhecimento, em decorréncia da polivaléncia
dos professores, ou seja, com essa formagao estes profissionais sio habilitados para atuar nas
diversas dreas da formagdo das criangas, como Ciéncias, Matemdtica, Portugués, Artes, etc
(MALACARNE; STRIEDER, 2009; GATTI; BARRETO, 2009). O Ensino de Ciéncias
da Natureza requer que o professor seja um mediador do processo de ensino-aprendizagem,
orientando o aluno para o entendimento sobre o conhecimento cientifico, mas nao através
da memorizag¢do ou mesmo levando a respostas prontas e inquestiondveis. E sim, mostrando
caminhos para chegar a elas, através da experimentagio, das vivéncias e da ludicidade, propondo
desafios para que percebam do que sio capazes, observando e estimulando suas habilidades e
potencialidades (CICUTO; MIRANDA; CHAGAS, 2019; GIORDAN, 1999; DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002). Além disso, devem compreender as implicacoes da
Ciéncia e Tecnologia bem como seu impacto para a Sociedade e Ambiente, com vistas a alfabetizar
cientifica e tecnologicamente os alunos (SANTOS, 2007; VIECHENESKI; LORENZETTT;
CARLETTO, 2012; SASSERON; CARVALHO, 2011, BYBEE; FUCHS, 2006; CHASSOT,
2003). Nesse sentido, a formagao de professores para atuar na drea das Ciéncias da Natureza, seja

inicial ou continuada, exige especial atencio.

Sobre as deficiéncias na formagao inicial de professores, Davis ez. /. (2011) argumentam
sobre a necessidade de maior aten¢io para a formagio inicial com o objetivo de evitar que
a formacido continuada tenha que remediar os problemas da anterior. Com isso, atingir uma
formagao continuada prospectiva que vise a maior autonomia dos docentes ¢ a capacidade de
reflexdo da prépria pratica. Além disso, os autores sugerem a articulagio entre as duas formacoes
como estratégia para que a continuada possa se amparar na inicial. Assim, possibilitar ao docente
uma visao integrada e sistémica das mudangas educacionais. Outro aspecto ¢ a necessidade de

formacoes continuadas que considerem o estdgio da carreira do docente. Nas palavras dos autores:

[...] é preciso investir macicamente na formacio inicial dos professores, de modo que a formagao
continuada nio seja obrigada a atuar retrospectivamente e, portanto, de forma compensatdria.
E necessdria uma formagio continuada prospectiva, por meio da qual o professor ganhe mais
autonomia, inclusive para opinar em que aspectos ¢ de que formas deve se dar seu aprimoramento
profissional. E imprescindivel a articulagio da formagio inicial com a continuada, para que essa
tltima possa se amparar na primeira, colocando os docentes, entre outras metas, em compasso
com as mudangas ocorridas no campo educacional. E preciso também coordenar a oferta de FCP
com as etapas da vida profissional dos docentes, mediante a oferta de programas dirigidos: ao
professor ingressante na carreira (oferecendo-lhe subsidios e acompanhamento para apropriar-
se do ethos da escola, de sua dindmica de funcionamento e dos aspectos nos quais precisa ser
fortalecido); aqueles que estio mudando de segmento ou de nivel de ensino (para que sejam
amparados ao longo do processo de adaptagio as novas demandas que lhes sio colocadas,
bem como estimulados a alcancar a desenvoltura necessdria para participar ativamente do
planejamento escolar, desenvolver seu plano de aula e executd-lo junto aos alunos). Cabe ainda
delinear programas de FCP para docentes com mais de quinze anos de docéncia que, ao voltar
a universidade, possam se aprimorar para colaborar na formacio de seus pares, recuperando a
motivagio para ensinar (DAVIS et. al. 2011, p. 845-8406).
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Neste mesmo sentido Selles (2002) argumenta que, a formagao de um professor é um
processo continuo e pressupde o constante aperfeicoamento ao longo da carreira. Para a autora,
a formagao inicial é uma das etapas dessa formagao profissional, que somada a histéria de vida
desse individuo constituird o processo de sua formagio. Em outros termos, é um crescente
que considera a histéria de vida deste individuo, bem como os conhecimentos especificos,
conhecimentos pedagdgicos e elementos priticos decorrentes da pritica docente. Todos esses
aspectos em conjunto compdem a base que alicer¢a a atuacio desse profissional em sala de
aula. Nesse sentido, o professor precisa estar em constante processo formativo, ou seja, sua
profissionalidade se constitui ao longo de toda sua vida, manifesta-se assim a relevincia dos

cursos de formagao continuada.

Sobre a formagdo continuada, Cunha e Krasilchik (2000) argumentam que essa se
justifica também para aqueles profissionais oriundos de Universidades conceituadas. Segundo
as autoras:

[...] seria ilusério pensar que eles chegam 2 sala de aula com competéncia para ensinar. A atrofia
dos fundamentos teéricos dos cursos de formagdo de professores e a consequente atomizagio e
fragmentacio dos curriculos ¢ uma realidade também nas boas Universidades. Portanto, cursos

de formagao continuada tém o papel, entre nds, ndo s6 de garantir a atualizagio dos professores,

como também de suprir deficiéncias dos cursos de formacio (CUNHA; KRASILCHIK, 2000,
p- 2).

Este artigo se insere na lacuna da formagao continuada de professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental direcionado ao Ensino de Ciéncias da Natureza. Neste trabalho foram
apresentadas as impressoes de professoras' sobre o referido curso de extensao. O mesmo faz
parte de uma pesquisa de mestrado em andamento pelo programa de Pés-graduacio em Ensino
da Universidade Federal do Pampa Campus- Bagé. Portanto, trata-se de um recorte que traz a
avaliagdo das professoras participantes sobre as atividades desenvolvidas no decorrer do curso e

sua relevincia na prdtica docente.

Descri¢ao do curso de formagao continuada

Considerando a necessidade de formagao continuada especifica na drea de Ciéncias da
Natureza para profissionais que atuam nos anos iniciais, elaborou-se o curso de extensio tendo
como publico alvo professores de anos iniciais das redes publica e privada da regido da campanha
Gadtcha. Inicialmente foram oferecidas 30 vagas e deste total, 12 professoras completaram o

curso.

Foram realizados quatro encontros de oito horas cada, que totalizaram 32 horas para
discussao sobre questdes relacionadas ao ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do
Ensino Fundamental a fim de responder as seguintes interrogagées: (a) O que ensinar?; (b) Por

que ensinar?; (c) Como ensinar?; (d) Como avaliar?. O curso contou com momentos de estudos,

1 Utilizaremos o termo professoras visto que todas as participantes eram do género feminino, quando mencionarmos
professor (es) estaremos nos referindo de uma forma geral.
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discussoes e pritica e ao final de cada encontro as professoras foram desafiadas a construir uma

etapa de uma sequéncia diddtica.

As atividades e debates do primeiro encontro tiveram como norte os questionamentos:
O que e por que ensinar? Para abordar essas temdticas, nesse encontro foi realizado o estudo e
andlise da BNCC da drea de Ciéncias da Natureza, com o objetivo de discutir os conhecimento
e habilidades previstos nesse documento oficial para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Além disso, as professoras fizeram a andlise de livros did4ticos com a finalidade de destacar
os seguintes aspectos: (a) a concep¢ao diddtico-pedagdgica adotada na obra; (b) os conceitos
cientificos fundamentais previstos para a etapa de escolaridade em que estavam realizando a
andlise; (c) presenga de contextualizagdo; (d) presenca de perspectiva interdisciplinar; (e) presenga
de principios educativos voltados ao exercicio da cidadania. Posteriormente elaboraram painéis
colaborativos para sistematizar as possibilidades e limitacoes do livro didatico. Ao final deste
encontro iniciaram a constru¢io de uma sequéncia diddtica em que elencaram o(s) contetido(s)
e publico alvo; o(s) objetivo(s) e identificagio da(s) habilidade(s) a ser(em) desenvolvida(s).

O segundo encontro visou debater o tépico “Como ensinar?”. Inicialmente este
contemplou a leitura do trabalho “Alfabetizagao Cientifica: uma revisao bibliogrifica” das
autoras Sasseron e Carvalho (2011). Nessa etapa foram abordados os Eixos Estruturantes da
Alfabetiza¢io Cientifica propostos pelas autoras, a saber: (i) Compreensio bdsica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais; (ii) Compreensio da natureza das ciéncias
e dos fatores éticos e politicos que circundam sua prética e; (iii) Entendimento das relagoes
existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-ambiente. Sasseron e Carvalho (2011)
enfatizam que o professor que elabora suas aulas, embasando-se nesses trés eixos, oferecerd base
suficiente e fundamental para promover a Alfabetizagao Cientifica em seus alunos. Apés este
estudo as professoras continuaram a elaboracao da sequéncia diddtica, iniciada no encontro
anterior, descrevendo o desenvolvimento das aulas considerando os Eixos da Estruturantes da

Alfabetizagao Cientifica.

O terceiro encontro teve como foco debater formas de avaliagao da aprendizagem e
responder ao questionamento “Como avaliar?”. Para abordar essa temdtica, primeiramente foi
realizada uma roda de conversa para identificagdo dos instrumentos avaliativos utilizados pelas
professoras. Depois foram discutidas algumas formas de avaliagio e meta avaliagdo, tais como:
rubricas e portfélios e, por fim, as professoras finalizaram a elaboragao da sequéncia diddtica e
sugeriram os instrumentos de avalia¢io para as atividades propostas anteriormente. No Quadro
1 foi apresentado o formuldrio utilizado pelas professoras para elaborarem as sequéncias didaticas

ao longo do curso.
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Quadro 1- Formuldrio utilizado para a elaboragao das sequéncias diddticas considerando os objetivos de cada um

dos encontros do curso de formagao continuada

Nessa atividade vocé ird elaborar uma sequéncia diddtica na drea de Ciéncias da Natureza. Para tal, considere as
discussoes realizadas no curso.

Contetdo(s):

Objetivo(s):

Ano:

Habilidade(s)- BNCC:
Acividade 1 Eixo estruturante da Alfabetizacao Cientifica Materiais Dinamica
Atividade 2 Eixo estruturante da Alfabetizacio Cientifica Materiais DinAmica
Atividade 3 Eixo estruturante da Alfabetizacio Cientifica Materiais Dinimica
Atividade n Eixo estruturante da Alfabetizacio Cientifica Materiais DinAmica

Avaliacao:

Fonte: Autores (2020)

No ultimo encontro foi realizada a discussao e retomada dos principais assuntos do curso

e socializagao das sequéncias diddticas propostas. Para finalizar as professoras avaliaram o curso.

O curso foi elaborado nesse modelo com a intengao de alcangar uma participago ativa
e colaborativa das participantes (JONES, 2007; MOREIRA, 2011; WILKE, 2003), pois de
acordo com a literatura, as temdticas abordadas em cursos de formagio nem sempre atendem
as necessidades pedagdgicas dos professores, que acabam por se tornar meros ouvintes, que
apenas absorvem e tem suas contribuigoes limitadas (AUGUSTO, 2010; PEREIRA, 2014).
Para Carvalho e Gil-Pérez (2011) quando se trata de formagio continuada na drea de Ciéncias da

Natureza “costuma reduzir-se a uma oferta de cursos para adaptagao a mudangas curriculares ou

para a reciclagem em algum aspecto especifico” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 67-68).
Objetivo

O presente trabalho tem por objetivo verificar as impressoes de professoras dos anos

iniciais sobre um curso de formacio continuada voltado ao ensino de Ciéncias da Natureza.

Procedimentos

Coleta dos dados

Este estudo obedeceu aos preceitos éticos da pesquisa com seres humanos com aprovagao
do Comité de Etica em Pesquisa (protocolo n° 18692019.2.0000.5323). Os dados referentes a

esse trabalho foram coletados ao final do dltimo encontro do curso supracitado. As professoras
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receberam um formuldrio com 3 itens para avaliar a percep¢ao delas sobre as atividades
desenvolvidas no curso. Os itens foram: 1. Que bom! (indicar aspectos positivos); 2. Que pena!

(indicar aspectos negativos); 3. Que tal? (sugerir a¢oes para melhorar).

Andlise dos dados

Para a andlise dos dados foi utilizado o programa Zagul’ (http://www.tagul.com). Essa
ferramenta permite identificar as palavras que aparecem com mais frequéncia (fontes grandes)
e menos frequentes (fontes pequenas) nas respostas através da formagao de nuvem de palavras.
Para realizar a andlise foram retiradas as preposi¢oes, conjuncoes e artigos a fim de obter um

vocabuldrio controlado e permitir a verificagao de padrdes nas respostas.

Resultados e discussao

Diante da sequéncia de atividades desenvolvidas no curso, o questiondrio teve a fungao
de aferir as impressoes sobre a interven¢do. Dessa forma, o primeiro questionamento (Que
bom!) permitiu que as professoras indicassem os aspectos positivos do curso. A Figura 1 mostra

a representacio obtida conforme as respostas das professoras.

Figura 1- Nuvem de palavras obtida pela ferramenta 7agul a partir das respostas das professoras sobre os aspectos

positivos do curso de extensio
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Fonte: Autores (2020).

Na Figura 1 observa-se que a palavra “ensino” foi a mais mencionada entre as utilizadas

nas respostas, com cinco repetigoes. Jd as palavras “curso” e “atividades” tiveram quatro repeti¢oes
. <« . » <« . b2l <« « K A « A A .

cada, seguidas das palavras “muito”, “conhecimentos”, “mais” e “ciéncia” com trés ocorréncias.

Essas palavras indicam que os professores avaliaram que o curso foi relevante para a pratica

docente como forma de repensar o processo de ensino e aprendizagem. Além disso, fazem mencao

a qualidade das atividades propostas, conforme pode ser verificado nos exemplos a seguir:
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“Que bom poder ter acesso a um curso que fornece a construcio e a reflexdo sobre
a pratica pedagdgica e como o professor pode utilizar diferentes instrumentos para
potencializar o ensino aprendizagem”.

“Relagio teoria-pritica. Cumprir com os objetivos tracados em cada momento.
Linguagem acessivel aos participantes. Atividades reflexivas e desafiadoras”.

“Amei o curso, pois as atividades foram muito bem desenvolvidas pela professora e
orientanda, estando sempre nos desafiando durante as atividades propostas”.

Segundo Gatti (2003) para que ocorram mudangas efetivas na prdtica docente, é
fundamental que as formagées tenham como foco inovagoes educacionais e propostas pedagdgicas
que considerem a ambiéncia psicossocial em que esses profissionais trabalham e vivem. Neste

mesmo sentido, Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) argumentam que:

Ter sucesso no ensino-aprendizagem mediante a formagio continuada é um ideal que nao serd
alcangado por nio se considerar nessa formagao as caracteristicas dos professores, suas necessidades
e expectativas pessoais e profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a cultura elaborada

pela instituicdo escolar em que eles acuam (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010,
p- 373).

Ainda sobre a compreensao das necessidades e expectativas dos professores em cursos de
formagao, Imbernén (2001) argumenta que considerar tais aspectos é fundamental para que a

formagao seja mais efetiva e que de fato contribua para promover a reflexao sobre a sua prética.

Neste sentido, o curso de formagao proposto neste trabalho cumpriu o seu papel ao
permitir que as professoras, a partir dos elementos tedricos apresentados, planejassem uma
sequéncia diddtica pautadas em seus contextos e realidades de trabalho. Além disso, puderam
compartilhar essas experiéncias e refletir sobre suas préprias praticas, conforme pode ser verificado

em seus relatos sobre o curso.

A Figura 2 mostra a nuvem de palavras obtida a partir das respostas das professoras
sobre a segunda pergunta (Que pena!). Neste item as professoras deveriam indicar os aspectos
negativos do curso de formagao continuada.

Figura 2- Nuvem de palavras obtida pela ferramenta 7agu/ a partir das respostas das professoras sobre os aspectos

negativos do curso de extensio

Fonte: Autores (2020).
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Pode-se constatar na Figura 2 que a palavra “no” foi a mais repetida com trés ocorréncias,
seguida das palavras “acabando”, “muito”, “curto”, “periodo” e “tempo” com duas repetigdes
cada. As respostas das professoras indicam que consideram a necessidade de cursos de maior

duragio. A seguir alguns exemplos para ilustrar a opinido das professoras.

“Nao existe. Sinto ser de curta duragio, mas aprendi muito com o relato de minhas colegas,
principalmente com as explicagoes da professora’.

“Que estd acabando, penso que tenho muito o que aprender”.

“Curto periodo de tempo. Poderia ser por um periodo maior”.

Segundo Sichelero e Rezer (2013) a formagao continuada é de grande complexidade e
implica em um processo que exige ir para além dos cursos de curta duragio. Contudo, Pinto e
Vianna (2005) destacam a relevincia desta modalidade de cursos como ferramenta significativa
na formagao continuada de professores, evidentemente, priorizando cursos que envolvam o

carater reflexivo.

Estamos de acordo com ambos trabalhos mencionados, uma vez que os cursos de
curta duragio apresentam suas limitages no que tange o processo de formagio continuada e
sua complexidade. Contudo, quando alinhados a uma perspectiva que promove a reflexao do
docente sobre si e sobre sua prdtica, este contribui para garantir a atualiza¢do dos professores,

além de também de suprir deficiéncias dos cursos de formacio inicial.

A Figura 3 apresenta a nuvem de palavras formada a partir das respostas da ultima
questao (Que tal?), na qual as professoras deveriam indicar agoes que poderiam ser melhoradas

no curso.

Figura 3 - Nuvem de palavras obtida pela ferramenta 7agu/ a partir das respostas das professoras sobre os aspectos

a serem melhorados no curso de extensio.

continuidade preferenciaimente azhei

Atwalizadas Consiante pauaas Munieipio

Pnutnsq_ua.ntu Horara .
ApnEDEOCS e n:he'
. Pela S Reproduie
gﬁiieoutrqtgggr ' . Modulos
Pela M aieaeso

Nao

nn-;!es REdE s Refercn 5
(Eary e loutros™—

Acontega

Aprendizado Muito

ULilizadoas

cCurso

NSO Professores Textos%S™ Iniciativa

o LEHMIDE ma a0 usiotrd Desnfionte

Seria. Ac€SSO FOrmaga0:::"

Segunda  PRrLERSr oo CONhEesimento Possam

TYema cnntinuada Mantém

aespMaravilhoso

pispanibilizar

Fonte: Autores (2020).

A Figura 3 mostra que houve maior ocorréncia nas palavras “ter”, “mais” e “formagao”

aparecendo trés vezes cada. Seguidas das palavras “outros” e “cursos” com duas mengdes cada.
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Tais palavras foram empregadas para demonstrar a satisfago das professoras com o curso e
desejo de continuidade. Percebe-se isso nos exemplos a seguir:
“Que acontega outros médulos para dar continuidade. (Preferencialmente o quanto

antes)”.

“Achei maravilhoso o curso! Parabéns pela iniciativa!! Uma sugestdo seria ter outras
oportunidades para que mais professores possam fer acesso a esse conhecimento”.

“Ter mais cursos de formagdo como esse”.

Sobre o desejo de continuidade dos estudos Ferreira ez al. (2017) identificaram que os
professores sentem necessidade de dar seguimento aos estudos como forma de ficarem mais
seguros para modificarem suas priticas pedagdgicas. Assim, conforme ji sugerido o curso de
formacio continuada, apresentado nesse trabalho, representou mais um degrau no sentido de
contribuir para encorajar as participantes a alterarem a dinimica de suas aulas, mas tomando

como princfpio nio diminuir suas experiéncias e saberes que traziam consigo.

Além disso, é possivel inferir que o curso contribuiu para sensibilizar as professoras
sobre as singularidades do Ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais, além de ter reflexos
na educagio infantil, uma vez que algumas delas também atuam nesta etapa de ensino. Assim,
acredita-se que o curso contribuiu para que as professoras tenham um novo olhar, novas ideias e

perspectivas para ensinar Ciéncias da Natureza.

Consideragées finais

Este trabalho teve como objetivo verificar as impressoes de professoras dos anos iniciais
sobre um curso de formagio continuada voltado ao Ensino de Ciéncias da Natureza. Dessa forma,
considera-se que este trabalho contribuiu para a drea, uma vez que os resultados evidenciaram os

anseios do publico alvo por formagdes dessa natureza.

A realizagdo do curso demonstrou a caréncia de espagos de discussio sobre as acoes
efetuadas nos anos iniciais, em especial no 4mbito do ensino de Ciéncias da Natureza. Este
aspecto foi identificado a partir dos relatos das professoras sobre a necessidade de cursos de
formagao que possibilitem aplicar e dialogar a partir dos conhecimentos académicos, ao invés
de cursos apenas tedricos e com pouca relagao com a realidade vivenciada por cada uma destas

profissionais.

Os resultados ainda indicam que as professoras participantes do curso demonstram
vontade de participar de outros médulos do curso, uma vez que se envolveram nas atividades e

discussoes realizadas e ainda declararem que tem interesse em novas ediges.

Dessa forma, como indicagio de pesquisas futuras, entende-se que é necessdrio ampliar
a discussao sobre o curso objeto desta pesquisa, bem como dar continuidade em outros médulos
e abrangendo outras temdticas que englobam o Ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais

do Ensino Fundamental.
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