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RESUMO

A educacdo brasileira tem seu contexto histérico marcado por mudancas e reformas que
a levaram a avangos e, retrocessos, movimento ainda continuo nos tempos atuais e no
qual esta incluso o ensino de Ciéncias, que no ambito educacional do Brasil se pauta pela
busca de ascensdo em vias de aprendizagens significativas dos conhecimentos cientificos.
Buscando reflexdes para além do apontamento de obstaculos a serem transpostos para a
efetiva melhoria na qualidade do ensino de Ciéncias nos anos iniciais, as analises aqui
empreendidas tém o intuito de tratar da relacdo entre saberes, acoes e praticas pedagogicas
de um grupo de professores polivalentes do municipio de Campo Grande/MS que estdo
na condigéo de especificidade no ensino de Ciéncias nesta fase educacional, considerando
aspectos da atividade docente na forma como estes profissionais a expressam na
mobilizacdo de saberes no ensino dos conhecimentos cientificos, tendo em vista possiveis
contribuigdes sobre o ensinar Ciéncias nos anos iniciais. O delineamento investigativo se
da no &mbito de um Estudo de Caso (YIN, 2001), com uso de questionario e da dinamica
de grupo focal para o levantamento dos dados, que por sua vez sdo analisados com o0s
subsidios das analises de Conteudo e da Enunciagdo (BARDIN, 2011). As discuss@es das
analises estdo voltadas para elementos da docéncia como desenvolvimento profissional e
os saberes docentes mobilizados no contexto da pratica educativa em Ciéncias nos anos
iniciais, com alicerces nos estudos de Tardif (2012) e de Tardif e Lessard (2014). Os
resultados apontam para as seguintes conclusdes: os docentes participantes da pesquisa
se encontram numa situacdo de semiprofissionalismo, em razdo das fragilidades em
termos do desenvolvimento profissional levantadas em diversos ambitos e que
repercutem no entendimento de que a atividade docente de ensinar Ciéncias nos anos
iniciais ndo deve exigir do professor ser um especialista tal como “se espera” dos
licenciados na area de Ciéncias da Natureza; tdo pouco, deve leva-los a assumir uma
condicdo de especialista dentro da formagao docente preconizada para esta fase de ensino
(Pedagogia). Desta forma, a compreensao apresentada é de que o ensino de Ciéncias nos
anos iniciais se constitui pela interface entre os saberes docentes diante das realidades das
salas de aulas, saberes mediados por dimensGes da pratica em que os elementos
condicionantes podem se configurar tanto como impulsionadores, como “verdadeiros”
obstaculos a serem enfrentados. Nesse sentido, um dos caminhos para a efetiva insercdo
do ensino de Ciéncias nos anos iniciais perpassa pelo empoderamento docente, visto que
os professores sdo 0s agentes transformadores do curriculo a ser ensinado e é nessa acao
que deve estar imbricada a relevancia do ensino de Ciéncias.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Ciéncias. Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Desenvolvimento Profissional Docente. Saberes Docentes. Pratica Pedagogica.



ABSTRACT

Brazilian education has its historical context marked by changes and reforms that led to
advances and setbacks, a movement that is still continuous in current times and in which
the teaching of science is included, which in the educational context of Brazil is guided
by the search for the rise in meaningful ways of learning scientific knowledge. Looking
for reflections beyond the pointing of obstacles to be overcome for the effective
improvement of the quality of science teaching in the early years of elementary school,
the analyses carried out here intend to approach the relationship between knowledge,
actions and pedagogical practices of a group of teachers from the city of Campo
Grande/MS who are in the condition of specificity of science teaching in this pedagogical
stage, considering aspects of the teaching activity in the way these professionals express
it in the mobilization of knowledge in the teaching of scientific knowledge, in view of
possible contributions on the teaching of science in the early years of elementary school.
The investigative design occurs within the framework of a Case Study (YIN, 2001), with
the use of a questionnaire and focus group dynamics for data collection, which in turn
were analyzed with the help of Content and Enunciation analysis (BARDIN, 2011). The
discussions of the analysis focus on elements of teaching as professional development
and pedagogical knowledge mobilized in the context of educational practice in science in
the early years, based on the studies of Tardif (2012) and Tardif and Lessard (2014). The
results point to the following conclusions: the teachers participating in the research are in
a situation of semi-professionalism, due to the weaknesses in terms of professional
development raised in several areas and that have repercussions on the understanding that
the teaching activity of science in the early years should not require the teacher to be a
specialist as "expected"” from graduates in the area of Natural Sciences; nor should it lead
them to assume a condition of specialist within the pedagogical training recommended
for this phase of education (Pedagogy). Thus, the understanding presented is that science
teaching in the early years of elementary school is constituted by the interface between
teachers' knowledge and classroom realities, knowledge mediated by dimensions of
practice in which the conditioning elements can be configured both as drivers and as
"real" obstacles to be faced. In this sense, one of the paths for the effective insertion of
science teaching in the early years involves the empowerment of teachers, since teachers
are the transforming agents of the curriculum to be taught and it is in this action that the
relevance of science teaching should be imbricated.

KEYWORDS: Science Teaching. Early Years of Elementary School. Teacher

Professional Development. Teaching knowledges. Pedagogical Practice.
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APRESENTACAO

A arvore dos sapatos!

Muito longe daqui, no sul da Africa, ndo muito tempo atras, vivia uma tribo
que ndo usava sapatos.

Pra qué sapatos? Se a areia era macia, a grama também.

Mas as vezes as pessoas tinham que ir a cidade. Para resolver um assunto, um
negocio de cartorio, de hospital, receber dinheiro ou até mesmo ir a uma festa.
Al eles precisavam de sapatos, e era um tal de pedir emprestado, que nunca
dava certo.

Foi ai que o velho mais velho da vila [...] resolveu o problema. Ele abriu uma
tenda de aluguel de sapatos bem na entrada da vila.

Instalou-se a sombra de uma grande arvore, e em seus galhos pendurou todo
tipo de sapatos: sandalias, chinelos, alpargatas, botas, botinas, sapatos de salto
alto, fechado atras, aberto atras, sapato de casamento, para enterro, de todas
as cores, tipos e tamanhos.

As pessoas alugavam o sapato que queriam, iam pra cidade resolver seus
assuntos e, na volta, devolviam. Claro, tinham que pagar aluguel.

Vocé sabe qual era o aluguel?

No fim da tarde, depois que todo mundo ja tinha terminado o servico, tomado
banho no rio, jantado, todo o povo da vila se reunia para ouvir a pessoa gque
tinha alugado o sapato contar, com todos os detalhes, por onde aquele sapato
tinha andado.” Que historias nossos sapatos contariam sobre nds e sobre
0s caminhos que temos trilhado?

A PARTIR DE “MUITOS SAPATOS” ...

Ao realizar as atividades investigativas deste trabalho, muitos aspectos me
tornaram inerente ao que foi delineado, sobretudo, pelos caminhos percorridos como
estudante, que hoje, vejo que estdo contidos intrinsecamente em minha profissionalidade
e na subjetividade que me compde ser, dentro da ordem social e historica.

Assim, vejo as diferencas que me tornaram critica na relacdo entre educacéo
publica e privada, logo nos meus primeiros anos de escolarizacdo. Entrei com sete anos
para 0s estudos na primeira série em um colégio particular que era referéncia na regiao,
sendo que a estatal que meu pai trabalhava custeava os estudos. Contudo, ao concluir a
terceira série, a empresa interrompeu 0 pagamento das mensalidades e fui transferida para
uma escola publica do bairro em que morava, na regido periférica da cidade.

Qual nao foi o impacto com as diferencas de ensino: enquanto no colégio tinha

aulas de lingua inglesa e de informatica, na escola publica ndo havia sequer biblioteca.

! Conto de Mia Couto, escritor e biélogo mogambicano, adaptado. Do livro Contador de Histéria, Julido
Goulart, Editora UFSC 2009, p.22.
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Habituada com a leitura, descobri que na secretaria da Escola havia uma prateleira de
livros e de 14 eu fazia empréstimo toda semana, embora nao fosse bem recepcionada pela
“fungdo” que atribuia as secretarias escolares.

No comeco, chorava todos os dias, mas aos poucos fui me acostumando com a
realidade, cercada de violéncia e outros problemas do bairro, tais como o uso de
entorpecentes, questdo que levava muitos a evasao escolar.

Depois de concluir a quarta-série, mudei-me para a escola estadual ao lado, para
fazer o “ensino ginasial”, de quinta a oitava série. A realidade nao foi diferente, a ndo ser
pela existéncia de uma biblioteca e uma quadra esportiva. Contudo, me encantei pelos
estudos em Ciéncias com a professora Cleuza, que propunha a apresentacédo de trabalhos
que empolgavam e levavam a buscar “inovar’; seja com cartazes gigantescos ou trazendo
peixes e minhocas para a sala. Hoje vejo que este encanto fez parte da escolha pela
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Concluindo o ensino fundamental, fui para um colégio publico na regido central,
disputadissimo por ser o Unico da cidade a ofertar a modalidade do magistério. A decisdo
de ingressar no magistério teve influéncia familiar, por ser um caminho seguro para o
trabalho, o qual comecei aos quinze anos, como auxiliar de classe na pré-escola.

Durante o magistério, me deparei com uma qualidade/quantidade substancial de
disciplinas pedagdgicas, mas quase nenhum enfoque em ciéncias fisicas e bioldgicas.
Também surgiram duvidas sobre a carreira a seguir, pois um sonho antigo era a Medicina,
mas na cidade ndo havia o curso e néo teria como arcar com as despesas indo morar fora.

Assim, optei pela licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, um curso noturno que
ofereceria condicOes de trabalhar durante o dia (realidade de muitos que escolhem a
licenciatura, e que me ficou familiar nas reflexdes deste trabalho).

Para conseguir concluir o curso, sai da area da educacéo e fui para o comércio, no
qual recebia um salario que me manteve durante parte do curso morando sozinha, nesse
periodo. Ao final do curso, consegui passar em dois concursos, primeiro na area
administrativa da salde, e, depois, na educacao.

Ao retornar profissionalmente para a area educacional, dela ndo sai mais; embora,
em muitos momentos, tenha repensado a profissdo, diante das mazelas vivenciadas na
educacao publica, faco frente a defesa pela qualidade no ensino, alias, pela qual, durante
a atividade de estagio, retornei a sala de aula da Escola Estadual em que estudei, podendo

ver a alegria estampada no rosto dos professores, em especial da Professora Cleuza.
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A atividade de docéncia ja me deu a oportunidade de lecionar em diversas cidades,
acompanhando as transferéncias e mudancas de trabalho do esposo (que trabalha no setor
privado). Assim, pude ter experiéncias que vado desde a educacdo infantil até o ensino
superior, tanto como profissional formada no magistério nivel médio, como licenciada
em ciéncias bioldgicas.

Passados alguns anos de trabalho, rodeada de inquietacdes sobre como estava
desenvolvendo minha atividade docente, e, também, pela oportunidade de acompanhar o
trabalho de uma pesquisadora, decidi buscar uma poés-graduacdo stricto sensu (nessa
ocasido eu ja tinha uma pos lato sensu em gestdo ambiental).

Mal sabia o quanto os estudos do Mestrado me seriam mais ainda inquietantes,
causando uma verdadeira “revolu¢ao” na forma de olhar para o ensino e a aprendizagem
dos alunos.

Novas mudangas ocorreram com a maternagem, que considero um constante
aprendizado. Diante de todos os momentos de pesquisadora mée em que busco responder
aos muitos “eu tenho uma pergunta” nos seis anos de idade do meu filho, vejo o quanto
foi importante a escolha de ser mde, mesmo com tantos desafios de estar morando em
outro estado, que ndo o da familia.

Alias, o doutoramento surgiu no turbilhdo da maternagem, no qual mée, recém
“nascida”, tive muita vontade de avancar com os estudos do Mestrado. Assim, tendo em
vista que a vida se encarrega de novos desafios e oportunidades, estes me fizeram
caminhar de formas (e tempos) diferentes nos estudos.

Pensando no caminhar, com o ingresso no Programa de Pés-graduacdo da
UFSCar, trazia, para além de outras questfes, um projeto de pesquisa voltado a formacédo
colaborativa com professores da rede de ensino do municipio de Campo Grande/MS, na
qual trabalhei por seis anos e onde desenvolvi os estudos no mestrado.

Nesse sentido, as preocupacdes e ensejos de pesquisadora se direcionavam para
um trabalho formativo que se pautasse em momentos de reflexdo-acgao-reflexdo com estes
docentes, mas, os dialogos com o grupo de estudos e a minha orientadora, me levaram
para outras demandas.

Ao conversarmos sobre a singularidade da situacéo vivenciada pelos professores
com o0s quais desenvolveria as investigagdes — encontrando-se numa proposta

diferenciada na rede municipal, com formacao-habilitacdo para a atuacéo na polivaléncia,
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mas lecionando somente a disciplina de Ciéncias nesta fase de ensino — as discussdes
possibilitadas na pés-graduacdo foram sinalizando para outras perspectivas.

Como parte destas reflexdes, senti a necessidade de aprofundamento do proprio
contexto pedagdgico do “ser” professor nos anos iniciais, realizando um curso de
graduacdo em Pedagogia na fase inicial dos estudos da pesquisa.

Ap0s o caminhar descrito, compreendi entdo, que para além de implementar e
analisar um modelo de processo formativo, seria de substancial relevancia uma
investigacdo que se pautasse no contexto vivenciado pelos professores sob a condicdo de
“especialistas em Ciéncias” nos anos iniciais, buscando elementos que contribuam para
0 debate no &mbito da efetiva inser¢éo qualitativa/quantitativa do ensino de Ciéncias nesta
fase de ensino.

Os possiveis contributos serdo guiados nas paginas que se seguem & introduc&o.
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1 INTRODUCAO

Diante do crescimento expressivo da compreensdo do conhecimento cientifico
como sendo mutavel e entrelacado a conjuntura social, sobretudo a partir do século XX,
a visdo de Ciéncia que atravessa 0s tempos atuais traz novas demandas, imbricadas no
contexto do acesso instantdneo aos conteldos virtuais e das fake news, nas quais o
conhecimento cientifico exerce dupla funcdo, a de confrontar e ser confrontado pelas
dindmicas de poder e legalidade.

Dada a relacdo intrinseca da Ciéncia nos varios setores sociais e pela necessidade
de compreensdo de como o conhecimento cientifico se relaciona com as nossas vidas, é
inegavel a importancia da Educacdo em Ciéncias, e, no que se refere ao contexto formal
de ensino, sua relevancia apresenta-se desde os primeiros anos de escolarizagéo, estando
nestes 0s anos iniciais do Ensino Fundamental na Educacdo, locus desta proposta
reflexiva.

Nesse sentido, analises sobre o ensino de Ciéncias corroboram em ratificar a sua
relevancia nos anos iniciais, argumentando sobre o papel fundamental que este possui
para a compreensdo da realidade atual, no que concerne as decisdes e caminhos a serem
tomados pela sociedade (SASSERON; CARVALHO, 2008), considerando ainda que, de
modo mais abrangente, os estudos dos conhecimentos cientificos em ambito escolar se
relacionam ao entendimento do carater contraditério da Ciéncia, enquanto propulsora de
qualidade de vida e também de prejuizos a esta (KRASILCHICK; MARANDINO, 2007;
BORGES, 2012), contribuindo para o desenvolvimento da leitura e da escrita, com a
atribuicdo de sentidos e significados as palavras e aos discursos (LORENZETTI;
DELIZOICOV, 2001).

Em consonéncia as razbes para a presenca da Educacdo em Ciéncias nos anos
iniciais, destacamos o papel do professor, entendido aqui como um mediador entre 0s
conhecimentos cientificos e os alunos. N&o obstante, ha o reconhecimento dos desafios e
obstaculos ainda a serem superados no trabalho pedagdgico com esta fase de ensino, dada
a constatacdo consensual por parte de pesquisas na area de que ainda nao se tem
conseguido propiciar uma educacdo cientifica de qualidade nas escolas primarias
(HAMBURGER, 2007; BORGES, 2012) ou até mesmo efetivar a sua inser¢do no ensino
por parte dos docentes polivalentes (LIMA; MAUES, 2006).
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Tendo em vista 0s aspectos a serem superados para uma melhor qualidade no
Ensino de Ciéncias nos anos iniciais, sdo expostos apontamentos voltados ao contexto
educacional brasileiro no ensino das Ciéncias Naturais, caracterizando algumas reflexdes
que possibilitam delimitar os caminhos deste estudo, e, evidenciar as raz0es para fazé-lo.

Estes apontamentos partem da metade do século XX, periodo no qual o ensino
das Ciéncias Naturais passa a ter maior evidéncia no cenario educacional brasileiro
(BORGES, 2012) com regulamentacdo em termos de obrigatoriedade para 0s anos
iniciais, sendo progressivamente implementadas pesquisas sobre o ensino de Ciéncias
nesta fase de ensino (DELIZOICOV; SLONGO, 2013).

Uma das publica¢des de grande repercussao na area da Educacdo em Ciéncias no
Brasil, que traz um panorama desta na metade do século XX, é de autoria de Myriam
Krasilchik, reconhecida professora/pesquisadora. No livro O professor e o curriculo das
Ciéncias (KRASILCHIK, 1987), a pesquisadora apresenta um contexto conflituoso em
meio as mudangas no ensino das Ciéncias em nosso pais, no periodo entre 1950 e 1985.

Assim, Krasilchik (1987), aponta que, nesse periodo de trinta e cinco anos,
embora muito se tenha buscado em termos de propostas para impulsionar transformagoes
do ensino das Ciéncias, no ambito nacional, eram varios os entraves a se enfrentar para
uma real melhoria do ensino sobre conhecimentos cientificos, estando estes obstaculos,
de modo geral, relacionados a formacao e a valorizacéo docente; aos processos de ensino
e de aprendizagem; a organizacdo do curriculo; aos materiais didaticos; e, a estrutura
fisica e administrativa das escolas.

Passadas mais de trés décadas das analises de Krasilchick e ja na concretude do
século XXI, marcado por uma nova cultura de aprendizagem, pautada na intensidade e
rapidez de circulacdo das informacdes oriundas da explosdo digital (POZO; CRESPO,
2009), ao se delinear um quadro comparativo, sinaliza-se que as dificuldades a serem
enfrentadas e as exigéncias atuais do ensino de Ciéncias, estas ainda se relacionam aos
apontamentos trazidos pela pesquisadora em 1987.

Assim, com a leitura de pesquisas recentes na area e, considerando as faces
analiticas e os diferentes escopos destas investigacoes, buscamos (re)situar o cenario atual
dos obstaculos a serem transpostos no ensino de Ciéncias no Brasil, tanto em ambito mais
geral, envolvendo os diversos niveis da educacdo bésica brasileira, como no contexto

especifico de andlise dos anos iniciais do ensino fundamental.
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Nesse sentido, analises sobre a formacdo docente identificam insuficiéncias na
proposicdo da participacdo dos futuros professores neste processo (MALDANER, 1997;
MIRANDA, 2004; ROJAS 2007; MORITA, 2012, CHAVES, 2013), assim como a
necessidade de valorizacdo da formacdo de professores no cenario académico, em
detrimento de outras formacdes profissionais e a necessidade de uma maior articulagédo
entre as disciplinas de formagé&o especifica e pedagdgica (GATTI, 2009).

Sobre 0s processos de ensino e aprendizagem, Augusto e Caldeira (2007) tratam
das dificuldades apontadas pelos professores em questfes relacionadas aos niveis de
sistematizacéo do trabalho interdisciplinar, a falta de articulacdo/organizagédo do trabalho
coletivo nas instituicGes de ensino, e, as concepcdes relacionadas a préatica pedagogica,
diante da necessidade de entrelacamento dos conhecimentos com a organizacdo de
atividades que despertem o interesse dos educandos.

Partindo de investigacdes sobre o saber experiencial de professores de Ciéncias e
de Biologia, Santos-Galvao (2013) destaca o reconhecimento por parte destes
profissionais da necessidade de modificacdo da préatica pedagogica, ndo obstante, de
acordo com a pesquisadora, as dificuldades para as mudancas sdo alicercadas na falta de
materiais, 0 curto tempo das aulas e nas condicGes divergentes de apoio técnico para o
desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Os aspectos supracitados também sdo tratados por Teodoro (2017), com base na
pesquisa sobre os obstaculos encontrados por professores no ensino dos conhecimentos
cientificos, considerando, além dos pontos descritos, as dificuldades para o
acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

Diante das exposicGes possibilitadas pelas pesquisas, é necessario reconhecer que
ha necessidade de avancos. Enfocando os anos iniciais, nos propomos a ir para além do
apontamento dos obstaculos a serem transpostos na efetivacdo da qualidade no ensino das
Ciéncias Naturais, amplamente evidenciados na literatura da area, partindo para uma
andlise que busque compreender o contexto no qual o educador trabalha e os saberes que
mobiliza diante do ensinar Ciéncias nos Anos Iniciais, numa concepcao que dialogue com
0s professores e ndo sobre estes.

Para tanto, nos alicercamos em estudos/discussfes que advogam a favor da
necessidade de ruptura com a concepgao estritamente critica dos conhecimentos/fazeres
docentes em Ciéncias nestes anos de escolaridade (LIMA e MAUES, 2006; PIZARRO;
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BARROS, LOPES-JUNIOR, 2016); assim como de mudancas na concep¢do de
verticalidade na relagdo pesquisador-professor (FERNANDES; MEGID-NETO, 2012).

Também ha como subsidio a necessidade de se ampliar pesquisas no ensino de
Ciéncias que tenham enfoque nos anos iniciais, as quais ainda ndo adquiriram proporgoes
de relevancia em termos quantitativos se comparadas as pesquisas na area que se
concentram nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (DELIZOICQV;
SLONGO; LORENZETTI, 2009; FERNANDES, 2009; BORGES, 2012; MEGID-
NETO, 2014).

Diante das razdes e justificativas investigativas expostas, sinalizamos ainda que
este estudo contempla as inquietudes oriundas tanto da experiéncia profissional, como
professora formada em Magistério a nivel medio, e, em Ciéncias Biologicas a nivel
superior, que atuou nos Ultimos anos em atividades de docéncia com 0s anos iniciais;
como relacionadas as discussoes e reflexdes impulsionadas por minha orientadora e nos
encontros do grupo de estudos de académicos dos cursos de Mestrado e Doutorado na
linha de Educacéo em Ciéncias do Programa de Pds-graduacdao em Educacgéo da UFSCar.

O direcionamento para os elementos metodolégicos da pesquisa, em termos de
objetivo geral, e as analises empreendidas tiveram o intuito de tratar da relacdo entre
saberes, acOes e praxis pedagdgicas relatadas por um grupo de professores polivalentes?
do municipio de Campo Grande/MS que estdo na condicdo de
especificidade/exclusividade no ensino de Ciéncias nos anos iniciais, considerando
aspectos da atividade docente na forma como estes profissionais a expressam na
mobilizacdo de saberes no ensino nessa area, tendo em vista possiveis contribuicdes para
a compreensdo sobre o ensinar Ciéncias nesta fase educacional, tanto em termos de
significado, como de relevancia.

Desta forma, as analises reflexivas com o grupo de professores supracitados
buscaram investigar aspectos da atividade docente para responder a seguinte questdo: Em
que medida, os professores que se encontram lecionando exclusivamente a disciplina de
Ciéncias nos anos iniciais, diante das idiossincrasias da atividade de docéncia, podem
contribuir para a compreensédo sobre o significado de ensinar Ciéncias nesta fase de

ensino?

2 0 termo polivalente, nesse caso, refere-se aos professores da rede municipal de Campo Grande/MS que
podem assumir a atribuicdo das aulas de Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, Ciéncias e Geografia,
este termo sera utilizado em outros momentos textuais desta pesquisa.
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Permeando o intuito investigativo central, encontram-se outras questdes de
ambito mais especifico, as quais auxiliam na reflexdo sobre as particularidades da
pesquisa, sendo estas: De que modo as professoras® polivalentes articulam/mobilizam
seus saberes tendo a disciplina de Ciéncias como foco em sua atividade de docéncia?
Quiais saberes sdo mais valorizados por estes profissionais e quais as razdes para ocorrer
esta valorizacdo? Quais as concepcdes desses educadores sobre Ciéncia e seu ensino nos
anos iniciais? Como suas experiéncias educativas reagem/interagem com as novas
proposicdes e quais as necessidades formativas para atuar de acordo com a nova
proposta?

Com as articulagbes propostas, 0s objetivos especificos se caracterizaram pela
realizacdo de atividades de pesquisa empirica com 0s professores que se encontram
trabalhando no ensino de Ciéncias dos anos iniciais da rede de educagdo publica
municipal de Campo Grande/MS, mediante a aplicacdo de questionarios e a organizacao

de encontros sob a forma de grupo focal, considerando os seguintes aspectos:

i. Compreender e analisar a realidade sob a qual os profissionais
trabalham com o ensino de Ciéncias nos anos iniciais da rede
municipal de educacdo de Campo Grande/MS;

ii. Analisar o que os professores que estdo na especificidade da
disciplina de Ciéncias nos anos iniciais fazem e pensam sobre
ensinar nesse contexto, bem como sua apropriagdo e suas
necessidades formativas diante desta nova condicéo;

iii. ldentificar e analisar as compreensfes dos professores sobre o
significado de ensinar Ciéncias nos anos iniciais e 0s saberes que
estes valorizam e consideram como necessarios para a sua pratica
pedagdgica;

iv. Refletir sobre as relagdes estabelecidas entre a atividade docente,
o curriculo em Ciéncias nos anos iniciais e 0s documentos
norteadores deste ensino, analisando os fatores que dificultam ou
facilitam a abordagem dos contetidos curriculares em suas aulas;
e,

v. Analisar o impacto da &rea das Ciéncias da Natureza sobre a
identidade profissional dos docentes, expressa sob a forma dos

3 As palavras professor e educador serdo empregadas em admbito feminino quando se referirem as
participantes da pesquisa, dado que o sexo feminino designa a maior parte dos profissionais que atuam no
magistério dos anos iniciais no contexto desta pesquisa (95,3%).
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saberes, acdes e praticas pedagogicas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Em termos metodoldgicos, diante da andlise interpretativa da realidade da
Educacdo em Ciéncias no contexto explicitado, e, sob a perspectiva dos educadores que
dela fazem parte, esta pesquisa se encontra delineada no ambito de um Estudo de Caso
(YIN, 2001). Nesse sentido, entendemos que a definicdo investigativa como um Estudo
de Caso se mostrou pertinente pelo fato de as analises sobre o contexto de docéncia no
ensino de Ciéncias nos anos iniciais estarem atreladas a uma situacdo em particular e
inerente a0 municipio de Campo Grande/MS, na qual, conforme explicitamos nos
paragrafos anteriores, professores (pedagogos em sua maioria ou com habilitagcGes
pedagdgicas para 0s anos iniciais) estdo com a atribuicdo de ministrar exclusivamente as
aulas da disciplina de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tracados 0s aspectos de caracterizacdo e delimitacdo do trabalho, apresenta-se a
organizacdo dos textos que buscaram atender aos intuitos investigativos, os quais,
partiram de reflexdes a nivel tedrico, como forma de fornecer subsidios e constructos as
andlises e discussfes que se sucederam, que por sua vez também ganharam outros
referenciais tedricos a medida que foram apresentadas.

Com esta organizagdo, o Capitulo 2 traz os movimentos reflexivos que
contemplam os estudos sobre profissdo, profissionalizacdo e profissionalismo, assim
como as correlagdes destes conceitos com o desenvolvimento profissional, de modo a ndo
se perder de vista 0 ambito docente, mas buscando melhor compreender o contexto
tedrico que circunda, em linhas gerais, os profissionais dos anos iniciais do ensino
fundamental com os quais dialogamos na pesquisa.

No Capitulo 3, as reflexdes sobre o campo profissional docente se direcionam
para a compreensdo acerca dos processos de ordem histérica, social e conceitual que
envolvem o exercicio da docéncia nos anos iniciais, analisando documentos regulatorios
de modo a aprofundar as exposicGes para 0 nosso contexto de andlise, a docéncia no
ensino de Ciéncias nesta primeira fase da educacdo bésica brasileira.

Os percursos metodoldgicos sdo apresentados no Capitulo 4, com a
caracterizacao do estudo, a defini¢do do campo empirico e dos sujeitos participantes, bem
como dos procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa, mediante o detalhamento

dos instrumentos empregados para o levantamento dos dados (questionario e grupo focal)
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e, da construcdo das reflexdes analiticas, pautadas sob a Anéalise do Conteudo e da
Enunciacéo (BARDIN, 2011).

O Capitulo 5 contempla o contexto analitico possibilitado pelos questionarios.
Neste, inicialmente apresenta-se um panorama com informagdes mais abrangentes quanto
ao perfil profissional dos docentes que trabalham com Ciéncias Naturais nos anos iniciais
da rede municipal de Campo Grande/MS. As reflexdes que se seguem séo guiadas pelas
respostas dadas ao questionario quanto a reflexdes e vivéncias e 0 uso de recursos e
estratégias nas vias da especificidade no ensino de Ciéncias tal qual a evidenciada.

Por sua vez, o Capitulo 6 se refere as analises desenvolvidas a partir das
interacGes dialogicas dos momentos de grupo focal, delineadas a partir de duas categorias
tematicas: “As dimensdes do ser na profissdao docente e suas convergéncias na
especificidade em Ciéncias”; e “Os sentidos de ensinar Ciéncias diante da condi¢do de
especificidade: dimensdes dos saberes da e na atividade docente”.

De modo a entrelacar as reflexdes realizadas nos Capitulos 5 e 6, sdo destacadas
correlagdes entre as respostas dadas pelos participantes da pesquisa ao questionario e as
interacOes dialdgicas expressas pelas docentes nos momentos de grupo focal ao decorrer
do Capitulo 7.

Ja nos encaminhando para as finalizacGes, sdo desenvolvidas reflexdes mais
profundas sobre os resultados da pesquisa e seus contributos para a area do ensino de
Ciéncias no cenario brasileiro dos anos iniciais no Capitulo 8, congregando com nossas
conclus@es acerca do que foi proposto em carater analitico e das evidéncias apresentadas.

Por fim, tém-se as consideracdes, sob vias de perspectivas de trabalho, momento
em que sdo apontados alguns pressupostos de formagdo permanente que julgamos
relevantes diante do contexto analisado, e, as referéncias bibliograficas.

Sabendo das muitas lentes e mediac¢des envolvidas num processo investigativo tal
como esse, que se perfaz numa realidade educacional de dindmicas sociais em constante
fluidez, dicotomicamente, arraigadas a contextos historicos e econémicos transpassados
por mudancgas muitas vezes intangiveis, trazemos, outrossim, o ensejo de que a leitura
seja oportuna para reflexdes e consideracdes dialdgicas quanto ao ensino, em especial 0

de Ciéncias nos anos iniciais.
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2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Buscando fornecer contributos para o processo reflexivo deste trabalho, neste
capitulo sdo apresentados elementos relacionados aos movimentos tedrico-
metodoldgicos que contemplam os estudos sobre profissdo, profissionalizacdo e
profissionalidade, assim como as correlacdes destes com o desenvolvimento profissional,
sem perder de vista 0 ambito docente, mas com a tentativa de compreender melhor o

contexto tedrico que circunda os profissionais com quem buscamos dialogar.

2.1 ALGUMAS PREMISSAS: PROFISSAO E PROFISSIONALIZACAO

Antes de adentrar na analise sobre como se configuram os estudos sobre o
desenvolvimento profissional diante da atividade docente, é necessario discutir sobre
conceitos que compdem as atividades laborais: profissdo e profissionalizagdo.

Na proposicédo da discussdo sobre os termos, buscamos subsidios no campo das
analises sociolodgicas das profissdes, as quais tém como objeto de estudo 0s processos
sociais que envolvem e legitimam os diferentes grupos profissionais, podendo constituir
um importante instrumento para a leitura fundamentada da pluralidade de recomposicdes
sociais, econémicas e culturais que transpassam o mundo do trabalho (ALMEIDA, 2010;
GONCALVES, 2008).

Assim, os estudos socioldgicos das profissdes, referenciados também como
sociologia dos grupos profissionais (GONCALVES, 2008), compdem o debate em torno
de questdes relacionadas tanto ao mundo das corporagfes profissionais, como a sua
dindmica organizativa representada pelas esferas politicas, econémicas, sociais,
ideoldgicas, dentre outras (MACHADO, 1995).

Dessa confluéncia de elementos, resulta um campo composto por correntes
tedrico-metodoldgicas estruturadas em concepgdes e enfoques epistemoldgicos
divergentes (MACHADO, 1995; ALMEIDA, 2010). Estas correntes sdo expostas de

forma sintética a seguir:

o Corrente funcionalista: representada por tedricos como Durkheim — muito embora
este ndo tenha como referéncia os estudos propriamente acerca das profissoes,
mas com base na diviséo do trabalho dentro da ordem social — e, em meados dos
anos de 1930 por Carr-Saunders e Wilson, Parsons e Goode (RODRIGUES,
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2002). Para o funcionalismo, “uma atividade s6 pode ser considerada uma
profissdo se ela possuir um conjunto especifico e preciso de atributos”
(ANGELIN, 2010, p.3). Conforme Rodrigues (2002, p. 13), os atributos
constituintes da profissdo sob o enfoque da corrente funcionalista podem ser

relacionados a trés pressupostos:

i. O estatuto profissional resultante do saber cientifico e prético e do ideal de
servigo, corporizados por comunidades formadas em torno do mesmo corpo de
saber, dos mesmos valores e ética de servigo;

ii. O reconhecimento social da competéncia fundada sobre uma formagéo
longa;

iii. As instituicdes profissionais como resposta a necessidades sociais:
ocupando uma posicao de articulacdo entre as necessidades individuais e as
necessidades sociais, contribuindo para a regulacdo e o controle social e
permitindo o bom funcionamento da sociedade (grifo nosso).

e Corrente interacionista ou de interacionismo simbolico: tem como “ponto de
partida” a publicacdo de Hughes de 1958, dos trabalhos investigativos dos seus
alunos, colocando em pauta conceitos dominantes a época, contudo, sem o intuito
de formular uma teoria das profissdes, mas de prestar contributos na reavaliagcdo
do quadro sociologico da divisao do trabalho (GONCALVES, 2008). De acordo
com seus apontamentos, a divisdo do trabalho se constitui como resultado de
interacbes e processos de construcdo social, nos quais, a hierarquizacdo das
funces € determinada pela licenca, ou autorizagdo legal do exercicio da profissdo
e da obrigacao de assegurar uma funcdo especifica, o chamado mandato. Assim,
mais importante do que definir o que € uma profissdo, € evidenciar as
circunstancias que levam uma ocupagdo a ser tornar uma profissdo
(GONCALVES, 2008). Nesta perspectiva, “as profissdes sdo apenas ocupagdes
que adquiriram e mantém a posse de titulos honorificos. O modelo profissional
corresponde a imagem que as profissdes querem dar delas proprias”

(RODRIGUES, 2002, p.17).

e Correntes neo-weberianas: marcadas por enfoques tedricos a partir dos anos de
1970/1980, apresentam como referéncia um conjunto de obras que tém em comum

a concepcdo weberiana?, na qual a acdo humana é orientada por uma racionalidade

4 Enfoque epistémico com matrizes socioldgicas referenciadas em Max Weber (1864-1920),
socidlogo alemdo que fundou a Teoria da A¢do Social, uma andlise socioldgica que buscava
compreender as configurac@es sociais a partir da perspectiva do individuo.
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econdmica, com “a atribuicdo de importancia a dimensdo econdmica das
profissbes, e, consequentemente, ao poder que lhe estd associado”
(GONCALVES, 2008, p. 121). Por esta perspectiva, “a profissionalizagdo pode
ser entendida como uma disputa de poder, na qual hd& um processo de
monopolizacdo de areas determinadas da divisdo do trabalho por grupos sociais
especificos” (MARTINS, 2019, p. 17). Dentre os referenciais teoricos
estruturantes desta corrente tem-se Eliot Freidson, que se pauta na andlise das
fontes do poder profissional, dado o poder como a capacidade para realizagdo de
determinado tipo de trabalho; Magali Sarfatti Larson, com a analise dos projetos
profissionais, associando as profissdes a grupos de interesses e ao sistema de
classes capitalista; e, Andrew Abbott, que parte da assercdo de que ndo ha
estabilidade nas fronteiras entre as diversas areas profissionais, e, de modo

concomitante, do monopdlio do exercicio realizado por estas (ALMEIDA, 2010).

A exposicdo das correntes tedricas no campo da sociologia das profissdes, ainda
que breve, revela o carater polissémico de profissdo e de profissionalizacdo, uma
pluralidade que advém de tempos e contextos sociais proprios, refletindo na auséncia de
um consenso sobre a definicdo conceitual dos termos.

Entretanto, ndo se pode desvencilhar dos aspectos restritivos das teorizagdes, dado
0 momento atual e as demandas instauradas pelas mudancas nas formas de atuacdo
profissional.

Desta forma, verifica-se que a visdo da profissdo e profissionalizagdo como
resultado de uma construcéo social se faz presente nos referenciais das correntes tedricas,
ndo obstante, argumenta-se que mais do que discutir sobre modelos ou caracteristicas
determinantes dos conceitos - visto que o grau de profissionalismo ndo é alcado pela
reproducdo de processos - ¢ preponderante refletir sobre “o modo como 0S grupos
profissionais se estruturam e procuram mobilizar recursos materiais e simbdlicos capazes
de contribuir para a sua afirmacdo coletiva enquanto grupos de status que se diferenciam
de outros grupos profissionais” (ALMEIDA, 2010, p.126).

Nesse ensejo, a compreensdo acerca do que vem a ser profissdo requer a analise
das necessidades sociais que as originam e as mantém, um contexto complexo e
particular, na medida que esta analise sé pode ser empreendida tendo em vista a sociedade

em que as profissdes estdo imersas (MARTINS, 2015).
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Por fim, considera-se que entender as profissGes na dindmica atual exige a
acepcao das demandas laborais que se encontram determinadas pela divis&o social, pela
regulacdo de bens e servicos, ou, da burocracia estatal, tornando a profissionalizacdo um
processo dinamico de organizacao das estruturas das ocupacgdes, marcado por distingdes
de ordem econdmica e cultural, e, no qual, as instituicbes de ensino e os discursos
profissionais se constituem como elementos fundamentais, contudo, ndo se fazem

determinantes para a regulacdo dos modos de trabalho (MARTINS, 2019).

2.2 PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Conforme apresentado nas discussdes sobre profissdo e profissionalizacao, estes
conceitos ainda se encontram em estruturacdo no quadro tedrico da sociologia das
profissdes. Ndo obstante, partindo para a analise dos termos em composicdo com a
docéncia, surge ainda uma outra dificuldade, no que se refere ao proprio trabalho docente,
que, ligado aos conceitos voltados a outra derivacdo da profissédo, a profissionalidade®,
também ndo alcancou uma concepgdo conceitual no campo epistémico (LUDKE;
BOING, 2010).

Sobre a problematica langada, sdo fornecidos subsidios para a reflexao, partindo
do contexto historico das discussdes sobre a profissionalidade docente. Nesse sentido,
conforme Tardif (2013), estes debates compdem o cenario internacional das reformas
necessarias ao ensino e a formacdo de professores do ensino basico desde os anos de
1980, impondo-se primeiramente nos Estados Unidos, para depois avancar aos demais
paises de lingua inglesa, a Europa; e, a América Latina.

A prerrogativa das dinamicas de reforma visa, dentre outros aspectos, fazer com
que o “ensino passe do estatuto de oficio para o de profissao de nivel equivalente —
intelectual e estatutariamente — ao que ocupam profissdes mais bem estabelecidas como
a medicina, o direito e a engenharia” (TARDIF, 2013, p. 552).

Contudo, observa-se que a relacdo laboral do ensino apresenta uma evolucéo
desigual e muito diferenciada nos paises, €, até mesmo, dentro das regides que compdem

um pais. Tendo como referéncia o Brasil, assevera-se que no cendrio educacional deste

5 No uso deste termo nos alicercamos nas analises de ARAUJO, et. al. (2005), acerca de outra derivacio
terminoldgica de profissdo, o profissionalismo, entendido como as caracteristicas e capacidades especificas
da profissdo e representado pelas multiplas circunstancias as quais os profissionais devem empreender para
desenvolver o trabalho com dignidade, justica e responsabilidade, ndo caracterizando a competéncia em si,
que remete a orientacGes fixas e prescritivas.
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ainda permanecem arraigadas formas antigas de ensino - tanto o ensino por vocacao,
predominante entre os séculos XVI e XVIII, quanto o ensino por oficio, emergente do
século XIX - que coexistem com o movimento de profissionalizacdo, gerando tensbes
quanto ao progresso do ensino como profissdo (TARDIF, 2013)°.

A atividade de ensinar por vocacao, apesar de ndo apresentar mais as suas bases
sociais e religiosas tais quais as do ensino jesuitico do periodo Brasil-Coldnia — em que a
docéncia era considerada uma profissdo de fé, uma vocacdo, provocada por um
movimento interior que levava ao cumprimento de uma missdo — de certa forma,
reverbera esses “ideais” até hoje, dado que o conteudo da religido foi substituido pelo
“amor as criangas”, e, ha atengdo questionavel as condicdes de valorizagdo salarial, tendo
em vista que na vocagao as questdes materiais e de retribuicdo monetaria sao colocadas
em segundo plano’ (TARDIF, 2013).

O ensino por oficio decorreu da ascensdo do Estado-nacgéo na regulacdo do poder,
nos séculos XIX e XX, periodo em que foi sendo instituida progressivamente a
escolarizacdo obrigatdria, €, no qual a profissao docente tornou-se assalariada e contratual
via implementacgéo de ac¢bes que possibilitaram consolidar o oficio docente, pelo menos,
em parte. Dentre estas acdes tem-se a integracdo da carreira docente a funcdo publica e o
estabelecimento de “certa” autoridade e autonomia dos professores em relagdo as
escolhas pedagdgicas no contexto da sala de aula, acdes que ainda ndo conseguiram sua
efetividade em paises como o Brasil (TARDIF, 2013).

Nesse sentido, se ainda “caminhamos” para que a docéncia seja um oficio, como
chegar ao ensino no contexto de profissdo dentro do sistema educacional brasileiro?
Buscando por anélises na literatura, encontram-se algumas possiveis respostas, as quais
se mesclam aos ensejos do desenvolvimento profissional docente, préximo ponto das

discussoes.

6 Em parte de suas discussdes, Tardif (2013) coloca o enfoque na atividade docente feminina na educagéo
priméria, contudo, contemplaremos o debate no ambito das concepcles e relagdes historico-sociais
brasileiras da atividade docente de forma ampla, tendo em vista, que, nos periodos iniciais de colonizagéo
do Brasil o trabalho docente foi exercido quase que exclusivamente por homens, na figura dos padres
jesuitas. Nos dias atuais, o trabalho docente nos anos iniciais é exercido em sua maioria por mulheres,
correspondendo a cerca de 88,1 % dos trabalhadores desta fase de ensino (BRASIL, CENSO 2021).

" A atividade Jesuitica no Brasil-Col6nia, apesar de estar pautada em referenciais de fé como motriz para a
vocagdo no ensino, teve como pano de fundo o financiamento da igreja e acumulou bens com base no
trabalho realizado pelos indigenas catequizados, o que gerou conflitos da ordem jesuitica com Portugal e
Espanha, ocasionando a expulsdo da entdo Companhia de Jesus do Brasil, no século XVIII.
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2.3 PERSPECTIVAS PARA O DESENVOLVIMENTO DA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE: ATRATIVIDADE DA CARREIRA E FORMACAO PROFISSIONAL

Na tentativa de iniciar o didlogo sobre as perspectivas para o desenvolvimento
“pleno” da profissionalidade na docéncia, vem a mente um artigo que traz como parte do
titulo a seguinte questdo: “Quem quer ser professor?” (LOUZANO et. al., 2010). Eis um
questionamento que reverbera: No Brasil, quais as expectativas para a profissdo de
professor?

Nesse sentido, estudos como os de Gatti (2019), Nunes (2015), Lozano et. al
(2010) e de Lapo e Bueno (2002) compdem elucidacOes sobre o ingresso em cursos de
licenciatura, motivado mais por imposi¢es circunstanciais do que pela escolha da
docéncia propriamente dita, na medida em que ser professor torna-se, muitas vezes, a
escolha “possivel” no inicio da vida profissional.

Assim, dentre as razdes para se iniciar um curso voltado a docéncia estdo,
principalmente, variaveis socioeconémicas, tais como a impossibilidade de mudar de
cidade em busca de outro curso e a situacdo vulneravel da renda familiar, esta ultima,
expressa pela necessidade do estudante trabalhar enquanto esta cursando a licenciatura
e/ou pela possibilidade de ascenséo social e educacional, visto que parte dos professores
derivam de familias com pouca ou nenhuma escolaridade (NUNES, 2015).

Desta forma, apesar de considerarmos como positiva a possibilidade de ingresso
em cursos de graduacdo por parte de uma parcela social que até meados do século XX
ndo tinha acesso a uma formacdo em nivel superior, argumenta-se que a escolha pela
profissdo docente ndo poderia ser a Gnica, mas uma das possibilidades.

N&o obstante, o pouco prestigio da profissao, reforcado pelos baixos salarios se
comparados com outras profissdes que possuem o mesmo grau de formacéo, e, ainda, as
condicdes de trabalho, expostas midiaticamente via casos de violéncia verbal e fisica nas
salas de aula brasileiras, ndo parecem ser um “bom” atrativo para a carreira docente.

Diante do delineado sobre a atratividade da carreira docente, o caminho que se
apresenta leva a uma maior valorizacdo desta carreira enquanto profisséo, perpassada pelo
aumento de salarios e das condi¢cdes de trabalho. Contudo, sabe-se que a formula nao é
tdo mégica assim, pois, quaisquer a¢bes que visem o ingresso pelo interesse nas carreiras
de docéncia remetem a necessidade de melhorias em todo o sistema, inclusive na

formac&o educacional bésica, tendo em vista que a constituicdo de um profissional se da
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ao decorrer de toda a sua escolarizacdo e ndo somente quando este chega a graduacéo
(aspecto que seréa aprofundado nas discussdes desta pesquisa).

Coloca-se aqui a observacdo de que ndo se pretende, com as discussdes sobre 0s
aspectos que permeiam a formagao profissional, tomar o professor como o “salvador da
patria” e/ou culpabiliza-lo pela problematica do sistema educacional brasileiro, na medida
em que, como ponderamos, este sistema carece de outros fatores para o pleno
desenvolvimento das aprendizagens (tais como as condi¢cBes materiais e estruturais das
instituicOes escolares e das familiares), fatores que, como veremos a diante, influenciam
a formacéo dos que se tornardo professores.

Assinala-se também que o olhar para a educacdo basica em termos de base da
profissdo docente ndo significa a implementacao de um ensino em viés profissionalizante,
de modo contrario, exige que esta formacdo desenvolva as capacidades pertinentes a cada
uma das suas etapas, sem 0 viés meramente propedéutico, mas com objetivos que se
findem em si, ndo servindo simplesmente de pré-requisitos para a classificagdo em um
processo de entrada na graduacao (B1ZZO; CHASSOT, 2013).

Com este ensejo, a propria entrada do “egresso” da Educagdo Bdsica nos cursos
de licenciatura também se constitui pela necessidade de ndo ruptura com o contexto do

2"

“chao” da Escola, dada a possibilidade de experiéncias de aprendizagem por outro angulo,
0 de docente em formagao.

Analisando o contexto de formacao inicial docente brasileiro, tem-se atualmente
o Programa Institucional de Iniciagcdo a Docéncia — PIBID® como uma das agdes nesse
sentido. O programa PIBID foi implementado pelo Governo Federal em 2007, visando a
aproximacao das Instituicdes de Ensino Superior com a realidade da escola, por meio da
“inser¢do dos licenciandos no cotidiano da rede publica de Educacao Basica, a fim de que
possam vivenciar e participar de experiéncias ensejadoras do ser professor” (PANIAGO
et. al, 2018).

Sobre a iniciativa, pesquisas como as de Gatti et. al. (2014) e de Paniago et.al.
(2018) avaliam que o programa traz uma poténcia de oportunidades para 0 processo
formativo, podendo envolver estudos pautados na reflexdo e investigacdo que levem a

novas aprendizagens e praticas pedagdgicas. Contudo, outro ponto de confluéncia das

8 O PIBID é um programa vinculado a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Foi criado em um cenério de formulagdo de varias politicas de incentivo a formacdo de
professores, desencadeado apds a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 (PANIAGO, 2018, p. 7)
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pesquisas se relaciona a necessidade de atuacao efetiva de parte dos estudantes nas salas
de aula.

Desta forma, para parte dos estudantes que se encontravam no PIBID a
experiéncia no programa se caracterizou por pesquisas e estudos de viés tedrico e, em
alguns casos, por atividades de oficina com os alunos da Escola fora da sala de aula, sendo
descrita a necessidade de maior interlocucdo entre os profissionais da Escola 0s
académicos (GATTI et. al., 2014; PANIAGO et.al., 2018).

Ao analisar as dificuldades dos futuros professores em partilhar do espaco escolar
para a aprendizagem formativa, observa-se que esta dificuldade também se estende aos
professores em atuagdo, muitas vezes “confinados” em suas salas de aula diante de uma
extensa carga horaria que ndo permite o didlogo entre pares, e, das formalidades
burocréticas a que sdo submetidos.

Outro obstaculo para a formacdo em exercicio destes professores pode ser
visualizado em situagGes formativas de viés teorico-transmissivo e de propostas
pedagdgicas prescritivas, sem o reconhecimento do carater profissional especifico do
corpo docente e de que os professores sdo aqueles que exercem sua profissdo em escolas
oriundas de territorios com necessidades e problemas singulares (IMBERNON, 2009;
2019).

Para ampliar estas reflexfes, é importante considerar que as discussdes sobre a
formacdo convergem para o desenvolvimento profissional docente, tematica que ndo é
recente, com denotacdes na literatura inglesa no inicio dos anos de 1980, passando a ser
amplamente difundida no cenario académico brasileiro a partir dos anos de 1990
(PEREIRA-DINIZ, 2019).

Outrossim, as suas origens tém como defesa 0 maior entrelacamento entre as
praticas de formacéo para a atividade de docéncia, que passam a ser entendidas ndo mais
na justaposicao das modalidades inicial e continuada, mas como componentes de um
“processo continuo de indagagdo, de formulagdo de questdes e procura de solugdes”
(MARCELO-GARCIA, 2009, p. 9).

Nesse sentido, este desenvolvimento profissional € tomado como um processo em
dimensbes, de cunho individual e coletivo, que estdo em constante interface, refletidas na
aprendizagem continua e construgdo da identidade docente, e, influenciadas por maltiplos
aspectos, tanto no contexto da vivéncia familiar e da experiéncia pessoal, como no ambito

profissional, com os processos formativos; e, ainda, sob influéncia de dindmicas
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socioculturais, econdémicas, politicas, dentre outras (MARCELO-GARCIA, 2009;
ALARCAO, 2014; PANIAGO et. al., 2018).

E, partindo deste ponto, torna-se evidente a importancia da formagdo em exercicio
(assim como a inicial), envolver a reflexdo sobre a préatica, pautada tanto na reflex&o sobre
0s saberes necessarios para a profissao, como na andlise critica de todos os momentos do
processo de ensino e de aprendizagem, com perspectivas de inovagdo mediante o carater
investigativo que se propde ao professor e a valorizacdo da figura profissional deste
(NOVOA, 1995; PIMENTA e ANASTASIOU, 2005; DI GIORGI et. al., 2010;
CARVALHO e PEREZ, 2013).

Assim, consideramos que sem a participagdo efetiva dos docentes, qualquer
processo ou mudanga em vias de inovagdo “pode tornar-se uma ficcdo ou uma miragem
que pode até refletir em processos imaginarios, quando ndo apenas huma mera mudanca
técnica ou terminoldgica, patrocinado de cima” (IMBERNON, 2019, p. 157).

Direcionando para as discussdes finais deste capitulo, assevera-se que o
desenvolvimento profissional docente se perfaz por aspectos que vao além da formacao
e dos conhecimentos pedagdgicos em si, mas por um conjunto de fatores que podem
permitir, ou impedir que os professores avancem no exercicio da profissao.

O processo de formacdo com qualidade se constitui, sem divida, como um dos
pontos preponderantes para o exercicio efetivo da docéncia, mas deve estar acompanhado
do avanco de outros fatores, tais como salario, condi¢des de trabalho, participacéo e niveis
de decis&o na conjuntura educacional, legislacéo trabalhista, dentre outros (IMBERNON,
2019).

Sabemos que em um pais como o Brasil, de extensas dimensdes territoriais,
culturais e histéricas, ndo cabe olhar para o desenvolvimento profissional docente como
uma reproducdo do que tem dado certo em determinados contextos, mas de se
compreender como as experiéncias positivas podem auxiliar na reflexdo sobre os modos
de interferir no que esté& posto e que dificulta o avanco do status da profissdo docente, e,
de forma relacional, a aprendizagem no sistema educacional brasileiro.

Num cendrio em que ainda é possivel encontrar 29% de analfabetos funcionais®

(BRASIL, 2018) e no qual a pandemia aprofundou as disparidades de acesso a educacao,

% Os dados referem-se a pesquisa Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf) realizada em 2018. A pesquisa
é idealizada em parceria entre o Instituto Paulo Montenegro e a ONG Ac¢do Educativa, realizada com o
apoio do IBOPE Inteligéncia e a consultoria da empresa Conhecimento Social. Dados disponiveis em:
https://alfabetismofuncional.org.br/quem-somos/. Acesso em 10 de jul. de 2022.
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as demandas educacionais precisam (re)tomar discursos politicos democraticos, com a
implementacdo de recursos e agfes que alcancem os processos formativos docentes e
envolvam os docentes como agentes destes processos.

Por fim, salienta-se que o reflexo das reformas e agGes educacionais leva um
periodo maior do que um mandato politico possa suprir, portanto, estas precisam ser um
projeto-nacéo que se diferencie do enraizado processo educacional de colonizagéo, que
ainda se perfaz via educacao para grupos sociais, em que os menos favorecidos precisam
se tornar “super-herdis” na busca pela ascensdo a profissdo almejada ou, como exposto,

optar pela profissdo docente como via de oficio para a subsisténcia.



35

3 A POLIVALENCIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO
BRASIL E O ENSINO DE CIENCIAS

Apos refletir sobre aspectos relacionados a formacdo docente no contexto do
desenvolvimento profissional, buscamos, neste capitulo, possibilitar a compreensdo
sobre os processos de ordem histdrica, social e conceitual que envolvem o exercicio da
docéncia nos anos iniciais, adentrando-se para nosso foco de dialogo, o ensino de

Ciéncias.

3.1 PANORAMA DA CONSTITUICAO DA DOCENCIA NOS ANOS INICIAIS

O contexto historico da formacao inicial de docentes para 0s anos iniciais possui
uma inseparavel conexao com o advento das primeiras configuracdes de educacéo formal
em nosso pais e com a propria historia que constitui o Brasil a partir de sua colonizag&o,
tornando-se aqui, de fundamental importancia, 0 conhecimento de como esse processo
foi iniciado.

Ademais, ao buscar aspectos da histéria relacionados a constituicdo da profissdo
docente no Brasil, abre-se a possibilidade de compreender as razdes de determinadas
situacBes/questdes inerentes as perspectivas contemporaneas do cenério educacional
brasileiro.

Devido a amplitude de fatos que constituem a histéria da educacdo brasileira, serd
exposto um recorte, a fim de se buscar compreender 0s processos que levaram a
regulamentacdo profissional dos educadores que lecionam disciplinas do curriculo basico
na primeira fase do Ensino Fundamental. Para tanto, havera aporte tedrico de
pesquisadores da area, assim como de documentos, tais como legislacBes e politicas
publicas.

Buscando um marco inicial sobre a constituicdo formativa dos docentes no Brasil,
observa-se que ao decorrer de todo o periodo colonial, em que se fizeram presentes as
primeiras escolas jesuiticas - destinadas aos filhos dos portugueses - passando pela
implantacdo das aulas régias pela reforma pombalina até a criacdo dos cursos superiores
com a chegada da familia real ao Brasil em 1808, ndo houve preocupacdo declarada com
a formacéo de professores (SAVIANI, 2009).
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Esta preocupacdo sé veio a surgir apos a Proclamacéo da Independéncia, mediante
o decreto imperial de 15 de outubro de 1827, a chamada Lei das Escolas de Primeiras
Letras, preconizando gque 0 ensino nestas escolas, atualmente correspondentes ao Ensino
Fundamental, seria realizado por meio do método mutuo.

Os professores deveriam instruir-se neste método, a custa de seus ordenados nas
escolas das capitais das provincias, mediante a oferta do curso Normal, oferecido a nivel
secundario - equivalente ao Ensino Médio - constituido pelos mesmos contetdos do
curriculo das Escolas de Primeiras Letras, com o intuito de os professores terem o
dominio destes para transmiti-los aos alunos destas escolas (SAVIANI, 2009; SUHR,
2012).

Com a Proclamacéo da Republica, propbe-se a extensdo da escola elementar a
populagéo geral, num movimento conhecido como entusiasmo pela educagéo, que levou
a no periodo de 1890-1932 o estabelecimento e a expansdo do modelo de Escola Normal,
com a padronizacdo de sua organizagdo e funcionamento com base na reforma da
instrugdo publica realizada em S&o Paulo no ano de 1890.Esta reforma é marcada por
“um enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores” e a “€nfase nos exercicios
praticos de ensino” (SAVIANI, 2009, p. 5).

Apesar da reforma realizada, a expansdo do modelo ndo resultou em grandes
mudancas e, na década seguinte, predominava ainda o modelo de formacao centrado no
dominio dos contetdos a serem passados aos alunos (SAVIANI, 2009). Nesse mesmo
periodo, ha no pais um intenso processo de industrializacdo e com ele surge a necessidade
de formacdo de mdao-de-obra e a consequente preocupacdo com a organizacdo da
educacéo nacional (SUHR, 2012).

No intuito de uma formacdo de professores voltada ndo somente para o ensino,
mas também para a pesquisa, sdo criados os Institutos de Educacéo, destacando-se dentre
estes o Instituto de Educacdo do Distrito Federal, idealizado e instaurado por Anisio
Teixeira em 1932 e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo, implantado em 1933 por
Fernando de Azevedo, 0s quais, assim como ocorreu com outros institutos criados no
periodo, foram elevados ao nivel superior, incorporando-se o primeiro a Universidade do
Distrito Federal em 1934 e 0 segundo a Universidade de Sao Paulo, em 1935.Desta forma
a formacéo de professores continuou sendo realizada, de forma predominante, no curso
Normal (SAVIANI, 2009; SUHR, 2012).

10 A data marco da Independéncia do Brasil - 7 de setembro de 1822.
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Nesse contexto surge o curso de Pedagogia, criado a partir do Decreto n. 1190, de
4 de abril de 1939 (BRASIL, 1939), visando, inicialmente, atender a demanda de
especialistas para trabalhar no Ministério da Educagdo. O curso, assim como 0s de
licenciatura, foi organizado no modelo 3+1, cursando-se nos trés primeiros anos
disciplinas relacionadas ao bacharelado, que habilitavam para a funcdo de técnico em
educacdo, e, com a complementacdo de mais um ano no curso de Didética, era possivel
habilitar-se para o exercicio da docéncia no curso Normal destinado a formacdo dos
professores.

Em 1969, devido a pouca demanda de técnicos para o Ministério da Educacéo, o
curso de Pedagogia passou a ofertar também habilitacGes complementares para funcdes
de cunho técnico-administrativo nas escolas (SUHR, 2012).

Em termos politico-educacionais, nesse periodo marcado pelo regime militar, o
projeto de desenvolvimento se pautava na ampliacdo da escolarizagdo com vistas ao
mundo do trabalho e no incentivo aos cursos profissionalizantes, sem uma politica
especifica para a formacdo de professores, ou apoio voltado a essa formagdo. Os
investimentos federais para a educacdo publica geral foram baixos, tornando a cargo dos
estados a responsabilidade pela educagéo inicial, 0 que ocasionou grandes desigualdades
regionais (GATTI et al., 2019).

Tendo em vista a pauta de formacao para o trabalho, o curso Normal, mediante a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1971 - Lei n. 5692/71
(BRASIL, 1971), foi substituido pelo curso profissionalizante de Magistério, ministrado
na modalidade de nivel Médio. Tal mudanca foi alvo de critica por pesquisadores da area,
que identificaram a desvalorizacdo da atividade de docéncia, com curriculos de formacao
geral diluida e cada vez mais superficial ( HAMBURGER, 2007), reduzindo a formacéo
de professores a uma habilitacdo dispersa, diante de tantas outras a nivel superior
(SAVIANI, 2009).

Passada quase uma década de inquietagdes sobre o processo formativo docente
dos primeiros anos escolares, conforme Gatti et al. (2019), em meados dos anos 1980,
houve a criacdo de Centros Especificos de Formacdo e Aperfeigoamento do Magistério
em varios estados brasileiros, os quais, apesar de serem considerados como propostas
bem sucedidas a época, foram extintos aos poucos com o marco da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDBEN de 1996 — Lei n. 9394/96 (BRASIL, 1996).
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Conforme traz Silva (2009), o advento da nova LDBEN foi resultado de um
periodo de busca por mudancas/reformas educacionais. Pautadas num discurso que
relacionava a crise na educacdo com problemas de gestdo, formacdo de professores
insatisfatoria, curriculos precéarios e a falta de insumos, as reformas educacionais
brasileiras levaram ao enfoque de cinco aspectos, sendo eles: a gestdo dos sistemas de
ensino e da escola, o financiamento da educacdo escolar, o curriculo, a formacéo e a
avaliacdo.

Dentre esses aspectos, a formacéo de professores ganhou centralidade estratégica
nas reformas, a qual se expressou em dois principais aspectos: “o fato de os professores
serem responsabilizados pela crise da educacéo e, a0 mesmo tempo, serem vistos como
alternativa principal para as solucdes dos problemas surgidos nessa mesma crise”,
aspectos que balizaram o estabelecimento de principios, conceitos e diretrizes para a
formacdo docente para a Educacdo Basica (SILVA, 2009, p. 60).

Assim, a LDBEN de 1996 tratou da demanda de formag&o em curso superior para
todas as etapas do Ensino Bésico, sem especificar, contudo, qual curso assumiria esta
funcdo no caso da docéncia para a Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Em meio as discussfes sobre a formacdo superior no exercicio da docéncia para
estas fases da Educacdo Basica e a indefinicdo exposta pela legislacdo supracitada,
surgem diferentes propostas para a finalidade, dentre elas habilitagdes dentro do curso de
Pedagogia e um curso especifico para a formagdo de professores, o Normal Superior
(SUHR, 2012).

Em 2006, sdo estabelecidas modificacOes na estrutura do curso de Pedagogia,
mediante a elaboracdo das Diretrizes Curriculares - Resolucdo CNE/CPn.1/2006
(BRASIL, 2006). Desta forma, a habilitacdo em Pedagogia, além de contemplar as
funcBes de pedagogo ja estabelecidas, passa a ser considerada como formacao superior
inicial para o exercicio da docéncia na educagdo infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacéo de Jovens e Adultos, contudo, institui-se outro impasse, que
perdura até hoje.

Este impasse refere-se ao fato de a LDBEN n. 9394/96 (BRASIL, 1996)
preconizar a formagao superior aos profissionais da educacéo infantil e dos anos iniciais,
mas, admitir como formacgdo minima para estas fases de ensino a modalidade normal,

oferecida em nivel médio.
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Nesse sentido, os artigos 62 e 63 da LDBEN de 1996 dispde que

a formagdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-a 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, 199, redacdo alterada pela Lei n. 13.415 de 2017).

Pontua-se que a LDBEN (BRASIL, 1996) trata da questdo da formacdo de
professores em capitulo especifico, ocorrendo alteracdes na redacdo de seus artigos ao
decorrer dos anos, na medida em que ndo se conseguiram alcancar as demandas ali
contidas (GATTI et al., 2019).

A priori, a proposicédo da Lei era de que no prazo de 10 anos ocorreria a formagéao
em nivel superior de todos os professores que lecionam na Educacdo Basica. Contudo,
em 2013, por alteragdo na LDBEN tem-se novamente que a formacéo de docentes para a
educacdo infantil e os primeiros anos do ensino fundamental poderia ocorrer na
modalidade normal em nivel médio, redagdo dada pela Lei no 12.796/2013 (BRASIL,
2013), e reafirmada na Lei no 13.415/2017 (BRASIL, 2017).

Tendo em vista o carter transitorio atribuido para a formacéo docente em nivel
médio, em termos gerais, e, tomando-se a data marco da LDBEN, é possivel visualizar
um aumento consideravel no percentual de formacdo em curso superior de professores
gue atuam nos anos iniciais, nosso objeto de estudo. Conforme dados do censo escolar do
ano de 1996, cerca de 20% dos professores das séries iniciais tinham ensino superior
(BRASIL, 1997) o que se elevou para 60% apds 10 anos da data da promulgacéo da lei
(BRASIL, 2006); para 75,8% em 2016 (BRASIL, 2016); e, 86,4% em 2021 (BRASIL,
2021)%.,

A alteracdo da redagéo do Art. 64 da LDBEN, dada pela Lei n. 13.478, de 30 de
agosto de 2017, também buscou estimular o acesso de professores das redes publicas de
educacdo bésica a cursos superiores de pedagogia e licenciatura, sendo estes efetivados
“por meio de processo seletivo diferenciado” (BRASIL, 2017).

Nesse sentido, em 2009, antes da regulamentacdo de 2017 citada, entrou em vigor
0 Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica - Parfor, que, de
acordo com o Ministério da Educacdo (BRASIL, 2021), se constitui num programa

emergencial, parte das a¢des do Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, em regime

11 Contidos nesses percentuais os profissionais com licenciatura e/ou bacharelado.
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de colaboracgédo da Capes com os estados, municipios, o Distrito Federal e as Instituices
de Educac&o Superior.

De acordo com as suas premissas, 0 programa possibilita a oferta de cursos de
licenciatura para docentes em exercicio na rede publica que ndo tenham formacéo
superior ou que possuam formacdo diferente da etapa/disciplina que ministram; assim
como cursos de segunda licenciatura para professores que estejam h& mais de trés anos
na rede publica e que lecionem em area diversa da formacdo inicial; e, formacéo
pedagogica para docentes que possuam bacharelado e estejam lecionando na rede publica
(BRASIL, 2021).

Ao analisar os impactos do programa na formacao de professores dos anos iniciais
da Educacdo Baésica, Souza (2021) realizou estudos visando identificar os efeitos
promovidos pelos cursos de Pedagogia ofertados pelo Parfor no nimero de pedagogos
em atuacdo nas escolas publicas beneficiadas, no periodo de 2009 a 2015. A pesquisadora
aponta que os cursos oferecidos nas modalidades presencial e a distancia do plano
conseguiram aumentar, ainda que de forma pequena, a quantidade de pedagogos nas
escolas beneficiadas no intervalo de tempo analisado.

Em seus estudos, Souza (2021) identificou a existéncia de um pedagogo a mais,
nas escolas analisadas, mediante o processo de formacdo. Contudo, um dos apontamentos
realizados é de que parte dos profissionais formados sairam das redes de ensino apos a
realizacdo do curso, demonstrando a necessidade de a¢fes que promovam a permanéncia
e continuidade da carreira nos locais em que os docentes atuam.

Retomando os aspectos mais gerais da normatizacao e estabelecimento de metas
para a formacao docente a nivel superior, verifica-se que esta se expressa em documentos
de relevancia, dentre eles, o Plano Decenal de Educacéo para Todos 1993-2003 (BRASIL
1993); o Plano Nacional de Educacdo 2010-2020 (BRASIL, 2010); e, o atual Plano
Nacional de Educagdo 2014-2024 (BRASIL, 2014) que tem em sua meta 15, a previsdo
de garantia de formacao em nivel superior em licenciatura na area de docéncia.

N&o obstante a conjuntura de medidas apresentadas e seus respectivos marcos
regulatérios, os dados atuais do censo escolar revelam que o cendrio ainda apresenta
desafios para a formacé&o superior dos profissionais dos anos iniciais do Ensino Basico.

Nesse sentido, indicadores apresentados pelo INEP*? no Censo Escolar de 2021

(BRASIL, 2021) apontam que do total de professores dos anos iniciais no pais, 72,5%

12 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.



41

possuem a habilitacdo recomendada pelos documentos normativos para a docéncia nos
anos iniciais, seja em Pedagogia, seja em Normal Superior ou mediante complementacao
especifica da graduacdo; 13,9% possuem formacéo superior diversa; e, 13,6% do total de
professores ainda ndo possuem Ensino Superior completo (4,4% destes somente com
Ensino Médio ou grau de instrucdo inferior).

Verifica-se, portanto, a partir das explanagfes e dados apresentados, que as
dificuldades em se ter professores habilitados para atender a demanda escolarizavel faz
parte de um contexto histdrico, que perpassa por dificuldades na oferta de uma formacéo
solida (GATTI, et. al. 2019).

Em se tratando da formacdo minima recomendada pelas legislacbes para o
profissional polivalente dos anos iniciais, pondera-se que a titulagdo em nivel superior
por si s6 ndo configura exceléncia docente, tendo em vista os multiplos aspectos que
envolvem a formacdo do professor discutidos anteriormente neste trabalho, contudo,
salienta-se que 0 espacgo académico se configura como um importante meio para reflexdes
e correlagbes de cunho tedrico e pratico, ideia amplamente compartilhada na literatura
(GATTI, et. al. 2019).

3.2 AFORMACAO PARA OS ANOS INICIAIS NO CURSO DE PEDAGOGIA

Com o quadro histérico que resultou na regulamentacdo do exercicio da docéncia
nos anos iniciais na atualidade e as exigéncias estabelecidas pelas legislacGes, conforme
exposto, o curso de Pedagogia, dentre outras atribuicBes, se consolidou como a
licenciatura que torna o profissional habilitado para a docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Licenciatura em Pedagogia, instituidas
pela Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/CP n. 01/2006 (BRASIL, 2006),
definiram que o curso se destina a formacdo de professores para exercer funcdes de
magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental da educacgéo basica, assim como na
educacdo infantil, em cursos de formacdo profissional a nivel médio, na educacgdo de
jovens e adultos e em demandas que exigirem conhecimentos pedagdgicos e apoio
escolar.

A mesma resolucédo, também traz, no inciso VI do artigo 5°, que o licenciado no

curso de Pedagogia estara apto a ensinar as disciplinas curriculares de Lingua Portuguesa,
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Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma
interdisciplinar e coerente com as diferentes fases do desenvolvimento do ser humano.

Desta forma, as Diretrizes Curriculares ao partirem para uma formacdo de
multiplas perspectivas no curso de Pedagogia, inclusive para as profissdes de gestdo
escolar e apoio técnico pedagogico, estabelecem um contexto de grande demanda
curricular ao curso, alvo de criticas que se seguem nos dias atuais.

O debate em questdo gira em torno de aspectos epistemoldgicos e conceituais da
formagao, tendo em vista as necessidades das “formacgdes” pedagogicas coerentes a cada
funcdo e a carga horéaria prevista para a curso de Pedagogia, a qual, na visdo dos
pesquisadores, se faz insuficiente para formar com qualidade perfis diferentes de
profissionais dado um s6 tempo (GATTI et. al. 2019; MASCARENHAS e FRANCO,
2017; SILVA 2009).

Retomando os aspectos de ambito legal da docéncia nos anos iniciais, sobre as
disciplinas aptas ao docente licenciado em Pedagogia, tém-se, com o Parecer do Conselho
Nacional de Educacdo/CEB n.02/2008, a possibilidade de alocar-se licenciados de
campos especificos, tais como Artes Plasticas, Artes Cénicas, MUsica, Lingua Estrangeira
e Educacdo Fisica em quaisquer ciclos da Educacdo Basica, desde que os estudos
desenvolvidos estejam integrados a proposta multidisciplinar esperada para a Educacdo
Bésica (BRASIL, 2008.

Nesse sentido, a Resolucdo do Conselho Nacional de Educag¢do/CEB n°07/2010%3
por meio do Artigo 31, aponta a formacdo de licenciatura em pedagogia a regéncia das
disciplinas da grade curricular comum dos anos iniciais da Educacao Béasica, ampliando
aos licenciados em Educacdo Fisica e Artes a regéncia dessas disciplinas, caracterizando
ainda que a disciplina de Lingua Estrangeira, quando componente da grade curricular,
devera ser ministrada por professor com licenciatura especifica, assegurando-se a
integracdo entre os professores da turma (BRASIL, 2010).

De modo geral, esta forma de trabalho expressa pela resolucdo é uma prética
adotada em varias redes de ensino nos anos iniciais no que se refere as disciplinas de Arte

e Educacdo Fisica serem ministradas por licenciados nas areas, estando as demais

13 Esta resolucdo fixa as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos (BRASIL,
2010).
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disciplinas do “ntcleo comum” sob responsabilidade do docente pedagogo

“polivalente'®”.

3.3 APOLIVALENCIA DOCENTE NOS ANOS INICIAIS: ASPECTOS HISTORICO-
CONCEITUAIS E AS SUAS RELACOES COM A DOCENCIA

Com a exigéncia de profissionais mais flexiveis, o termo polivaléncia tem uso
frequente nas relacbes de trabalho, dado o contexto de acentuado desenvolvimento
cientifico e tecnologico e a emergéncia do aumento da produtividade em prol do capital
e da reducdo dos custos, apresenta como uma de suas compreensfes a capacidade do
trabalhador de assumir diversas areas e/ou fun¢ées (CRUZ; NETO-BATISTA, 2012).

Em termos conceituais, Chiarelo e Eid (2011) ao discutirem sobre formas de
relacdo trabalhista, pontuam que a polivaléncia inaugurou, ao final dos anos de 1970, um
novo perfil de trabalhador desejado pelas organizagdes, distinto do perfil que marcou o
modelo taylorista, ancorado nos padrdes toyotistas do chéo das fabricas japonesas. Desta

forma,

se o perfil do trabalhador [...] se baseava no individuo dotado de forca fisica e
capacidade cognitiva suficiente para realizar exatamente a tarefa prescrita
isoladamente, sem necessidade alguma de exceder o que Ihe fora ordenado, o
perfil do trabalhador polivalente se baseia na possibilidade — se ndo na
obrigacdo - de extrapolar as tarefas prescritas, criando novos modos
operatérios como forma de melhorar processos e inovar paulatinamente a
producdo, mas sem transgredir as fronteiras hierarquicas (CHIARELO; EID,
2011, p.3).

O trabalho polivalente nos moldes fabris traz a exigéncia de mobilizagdo de ampla
capacidade cognitiva e mesmo de renovacdo didria dos conhecimentos para melhor
corresponder a produgdo em constante transformagdo, com a necessidade de integracdo
de maltiplas capacidades e competéncias, enriquecendo os conteddos do trabalho e, ao
mesmo tempo, levando a tensdes pelas altas demandas e cargas de trabalho (CHIARELO;
EID, 2011).

Apesar de serem reconhecidas habilidades inerentes ao fazer docente no exposto

acima, a mecanicidade dos processos de producao, em especial se tomada nos moldes do

14 Neste caso, preferiu-se adotar o termo polivalente em contrapartida ao uso da adjetivagio “generalista”,
visto que este Ultimo termo leva a uma correlagdo superficial do ponto de vista das atividades que 0
profissional dos anos iniciais tem em suas atribuigdes.
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Just in time®® toyotista, mostram-se contraditérias para a polivaléncia docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Fato € que esse entendimento da polivaléncia gera, por vezes, determinada
influéncia na visdo que se faz do professor, quando ha a referéncia de que este tem de
cumprir maltiplas funcdes, aproximando-se assim de uma visdo de profissional
de competéncia multifuncional (CRUZ; NETO-BATISTA, 2012).

Esta visdo coaduna com os estudos de Cruz, Ramos e Silva (2017), ao analisarem
0 uso do termo no cenario educacional brasileiro. Conforme suas andlises, as no¢des de
polivaléncia e de professor polivalente foram inicialmente associadas a um sentido
generalista e superficial do trabalho com os conteudos do curriculo, “denotando uma
relacdo economicista de relagdo ‘custo-beneficio’ sob a justificativa de se suprir o déficit
de professores para atuarem na crescente populacdo escolar com ensino obrigatério®,
estendido no periodo militar” (p.1186).

Ainda de acordo com as pesquisadoras, apds as reformas educacionais dos anos
1990, a nogdo de polivaléncia passa a ter uma compreensao voltada tanto para os aspectos
formativos dos profissionais como para 0 modo de constru¢cdo do conhecimento dos
alunos. Nesse sentido, a polivaléncia docente ndo se constitui pela justaposicdo de
especialidades, ndo ¢ “ser” 5, ou 6, ou 7... “sendo” 1.

Sem entrar no mérito de um formato ideal, pesquisas na area apontam que a
polivaléncia ndo se trata de abordar cada disciplina/area do curriculo de forma
sistematica/metodica, mas na “capacidade de situar cada disciplina, cada nogdo, cada
conteudo conceitual, procedimental e atitudinal, ensinado de modo a promover e
intensificar o desenvolvimento da crianga” (LIMA; MAUES, 2006, p.195).

Em busca de compreender aspectos relacionados ao significado de ser polivalente,
Lima (2007) realizou entrevistas no viés reflexivo com professores dos anos iniciais de
escolas publicas do interior paulista que pontuaram, com maior destague, o0 dominio das
areas dos conhecimentos curriculares nacionais, além de atribuirem énfase ao trabalho

interdisciplinar. Contudo, parte dos professores polivalentes afirmaram que seu trabalho

15 Just in time, “momento certo” numa traducéo livre, se refere a um sistema no qual ha producio de
quantidade exata de um produto, suprindo a demanda do momento de forma rapida sem a formacéao de
estoque.

16 A Carta Constitucional promulgada em 1967 ampliou para 8 (oito) anos a obrigatoriedade do ensino, por
meio de seu Artigo 168, Paragrafo Il (BRASIL, 1967).



45

empreendia foco nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica e a grande maioria dos
educadores apresentou certa dificuldade de exemplificacdo de praticas interdisciplinares.

Nesse sentido, a pesquisadora traz em questdo o como “formar” o professor
polivalente que “domine” todas as areas do curriculo, dadas as propor¢des das
especificidades atribuidas aos anos iniciais no decorrer da historia educacional brasileira.
Para tanto, argumenta que o docente dos anos iniciais, assim como todos 0os demais
profissionais dos diferentes niveis de ensino, ¢ um ser humano, que se caracteriza como
um “ser” incompleto que busca o conhecimento, formando-se e educando-se na relagéo
com os outros (LIMA, 2007).

Cruz (2012), ao investigar a construcdo da profissionalidade polivalente com
docentes da rede municipal de Recife-PE, aponta que no trabalho pedagdgico destes
profissionais foi possivel identificar uma relacdo ambigua entre o que consideraram uma
polivaléncia plena e uma polivaléncia reduzida. Para os professores, a polivaléncia plena
se da pelo atendimento tanto ao trabalho com as diversas disciplinas, como a visao global
dos educandos com quem se trabalha; j& a polivaléncia reduzida, consiste no trabalho com
énfase nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Aspecto relevante é que esta “forma” de polivaléncia reduzida se faz comum a
apresentada por alguns dos docentes em outra pesquisa, realizada por Lima (2007).

Para Lima (2007), o enfoque nos estudos de Lingua Portuguesa e de Matematica
pode estar relacionado a predominéancia de avaliacdes externas envolvendo as disciplinas
e ao fato de que estas sdo as que possuem maior carga horaria nas diretrizes curriculares.

A reducéo do trabalho pedagdgico as duas disciplinas citadas, de acordo com Cruz

(2012), estaria relacionada a duas justificativas, sendo estas
as necessidades de aprendizagens dos alunos quanto a aquisi¢do da leitura e da
escrita para que estes possam se apropriar das demais areas de conhecimento
de forma mais autbnoma, e o reconhecimento de que ndo conseguem dominar
todos os contetdos das diversas disciplinas de referéncia (p. 246).

No que se refere as “formas” de polivaléncia, Cruz (2012), ainda trata da
polivaléncia ampliada, a qual, de acordo com os professores, corresponde ao dia a dia
com os alunos, é explicitada nas dificuldades geradas pelos casos de indisciplina, no
contato constante com as familias, e, nas mudancas de conjuntura social, principalmente
aquelas correspondentes ao modo de construgdo do conhecimento nos dias atuais, sendo
gue nesta mesma direcdo, estdo as influéncias que as politicas educacionais exercem nas

praticas de organizacdo das escolas e, das salas de aula, num @mbito mais especifico.
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Outro ponto em comum entre Lima (2007) e Cruz (2012) foi o consenso dos
profissionais participantes dos estudos de que a polivaléncia reflete em qualidade no
trabalho com as criancas, dado que o maior tempo e a possibilidade de estar somente com
uma turma proporciona conhecer o aluno, as suas dificuldades e a sua historia de vida.

Em se tratando de aspectos que interferem na dindmica de polivaléncia, Cruz

(2012) aponta que, para uma polivaléncia plena, sdo pautados os principios de:

garantia de tempo e 0s espacos adequados para planejamento e o
desenvolvimento de trabalho em equipe, reforcando um carater colaborativo,
de modo a atender as especificidades da polivaléncia; uma maior flexibilidade
em relacdo a contratacdo e a alocacao dos professores nas escolas que ofertam
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, como também uma ressignificagdo do
papel do coordenador pedagdgico no interior dessas instituigdes (p.251).

Outro aspecto importante apontado por Cruz (2012), se configura no fato de que
diante das inadequacdes para o exercicio do trabalho, os professores colocaram propostas
institucionais de reorganizacdo do formato polivalente, estas sem respaldo oficial. Esse
aspecto revelou, de acordo com a pesquisadora, certo distanciamento entre a polivaléncia
oficial proposta e a polivaléncia que € exercida pelos professores, ressaltando a
necessidade de estudos sobre a recorréncia de uma vivéncia de outros formatos
extraoficiais.

Guedes e Lima (2017) também tratam sobre a ambiguidade entre a polivaléncia
oficial e a real. As pesquisadoras, ao analisarem a legislagdo educacional nacional e a
pertinente ao estado de S&o Paulo, verificaram que, se por um lado, os documentos
oficiais se silenciam sobre a polivaléncia integral, de um outro lado, no “chao” das escolas
publicas, os professores produzem a polivaléncia real, sem terem a clareza de como se
debater a situacdo vivenciada.

O mesmo € possivel afirmar quanto a condicdo de interdisciplinaridade, em que
as andlises de 144 dos documentos regulatérios dos cursos de Pedagogia do estado de So
Paulo evidenciaram a proposta como uma necessidade formativa, contudo, sem
especificar a sua compreensdo ou mesmo como procedé-la ao decorrer dos cursos de
formacdo, persistindo a prevaléncia nos cursos investigados da perspectiva disciplinar
fragmentada (GUEDES; LIMA, 2017).

3.4 A POLIVALENCIA E O ENSINO DE CIENCIAS

3.4.1 Contexto histdrico-social e aspectos regulatorios da insercéo da disciplina
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Na tentativa de compreender sobre a coexisténcia do ensino de Ciéncias com as
demais areas de estudo nos anos iniciais, buscou-se identificar um/o periodo na historia
da educagio brasileira que seria o “marco” de sua “inser¢do”, ainda que regulatoria, no
que hoje denominamos anos iniciais do ensino fundamental; em continuidade, sdo
trazidos aspectos historicos e conceituais que fizeram com que a disciplina de Ciéncias
se caracterizasse como area de ensino e tivesse relevancia no cenario educacional, com
foco analitico no anos iniciais. Desta forma, alguns pesquisadores nos prestam auxilio.

Nos primeiros quatrocentos anos de historia pos chegada dos portugueses ao
Brasil, o ensino em Ciéncias praticamente ndo existiu, com exce¢do de pequenos
empreendimentos de entusiastas pela area. No Brasil Coldnia a educacéo foi rudimentar,
sem incentivos ou prestigios. As poucas instituices existentes no pais (ja adentrando-se
no periodo Imperial), se destinavam as elites, com o enaltecimento da cultura humanista
em contraposicao a cultura cientifica (BUSS, 2017).

Sobre a énfase nos aspectos humanisticos nos estudos voltados ao ensino
fundamental, tém-se estes explicitados na Lei de 15 de outubro de 1827, instituida pelo
imperador Dom Pedro | para a implementacao das escolas primarias no Brasil.

De acordo com a referida Lei, os estudos na educacao primaria se dariam com a
leitura, escrita e 0 ensino das quatro operacGes de aritmética, pratica de quebrados,
decimais e proporcdes, as no¢cdes mais gerais de geometria pratica, a gramatica de lingua
nacional, e os principios de moral cristd e da doutrina da religido cat6lica e apostolica
romana para 0s meninos, com a exclusdo das no¢des de geometria e a limitacao do ensino
das quatro operac¢des nos conteidos aritméticos para as meninas (BRASIL, 1827), dentre
o0s contetidos/conhecimentos elencados, nenhum estd no escopo da area de Ciéncias.

Em termos institucionalizados de ensino, a pouca atengéo aos estudos em Ciéncias
sO comega a tomar novas perspectivas com o advento da Proclamacéo da Republica em
1889 (BUSS, 2017). Sobre o primeiro periodo republicano, diante da evolugdo das ideias
pedagdgicas, a reflexdo sobre estas se torna relevante para a compreensdo do momento
que trouxe, ainda que de forma propedéutica, o estudo das ciéncias para 0s anos iniciais
de ensino.

Conforme Ghiraldelli (2009), no periodo entre 1887-1896 que contemplou o fim
do Império e o surgimento do novo regime politico republicano, ocorreram diversas

transformacdes sociais motivadas pela expansao da producéo cafeeira, o fim do regime
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de escravidao e a consequente demanda de trabalhadores assalariados, assim como o
avanco tecnoldgico e industrial (remodelamento das redes telegraficas, das instalacGes
portuarias, das ferrovias, e expansdo do espaco urbano); fatores que impulsionaram novas
necessidades para a populacdo, possibilitando que a escolarizacéo aparecesse como meta
desejada.

Num governo republicano que se dividia inicialmente entre militares, intelectuais
da classe média urbana e fazendeiros cafeicultores do oeste paulista, emergiu, dentre
outras ideias/ideais, 0 movimento conhecido como entusiasmo pela educagéo, movimento
impulsionado principalmente pelos intelectuais, que visava a expansdo da rede de ensino,
0 acesso e a alfabetizacdo da populagdo, na prerrogativa de que os problemas existentes
no pais s6 poderiam ser solucionados com a extensdo da escola elementar a populacéo
(GHIRALDELLLI, 2009).

Assim, nos anos de 1890, é possivel encontrar, no Decreto n. 981, a mencdo do
ensino relacionado as ciéncias como parte do regulamento de instru¢do primaria e
secundaria do entdo governo republicano, um governo ainda provisorio. Neste decreto, 0
atual ensino dos anos iniciais se dividia nos cursos elementar (para alunos de 7 a 9 anos)
e 0 médio (para os alunos de 9 a 11 anos), sendo gradualmente feito em cada curso o

estudo de todas as seguintes matérias contidas no Art. 3°:

Leitura e escrita;

Ensino pratico da Lingua Portuguesa;

Contar e calcular. Aritmética préatica até regra de trés, mediante o emprego,
primeiro dos processos espontaneos, e depois dos processos sistematicos;
Sistema métrico precedido do estudo da geometria pratica (taquimetria'?);
Elementos de Geografia e Historia, especialmente do Brasil;

LicGes de coisas e no¢des concretas de Ciéncias Fisicas e Histdria Natural
(grifo nosso);

Instru¢do moral e civica;

Desenho;

Elementos de musica;

Ginastica e exercicios militares;

Trabalhos manuais (para 0s meninos);

Trabalhos de agulha (para as meninas);

Nogdes praticas de Agronomia.

(BRASIL, 1890)

(Escrita adaptada de acordo com as normas ortogréaficas atuais).

As tentativas de empreender os planos democraticos do ensino elementar e 0s
ideais do movimento entusiasmo pela educacdo foram suprimidas pelo poder oligarquico

cafeeiro que passou a comandar a economia do pais, elegendo o paulista Prudente de

17 Método que permite demonstrar os teoremas da geometria, materializando as figuras.



49

Morais, primeiro civil na presidéncia do pais. Foi inaugurado entdo um periodo de
empréstimos recorrentes a banqueiros internacionais para o financiamento das lavouras
de café, causando endividamento e acarretando prejuizos ao governo instituido
(GHIRALDELLLI, 2009).

O acesso a educacdo primaria, no conhecido governo da republica dos oligarcas,
continuou como direito de alguns e alvo de diversas propostas e reformas locais, ainda
amparadas pelo Ato Adicional de 18348, considerado o marco para a descentralizacdo
da organizacdo educacional no periodo Imperial. A falta de uma organizacao sistematica
e 0 pouco investimento na educacdo priméaria foram reafirmados pela Constituicdo de
1891 que atribui & Unido a incumbéncia de criar instituicdes de ensino superior nos
Estados e de organizar todos os niveis de ensino no Distrito Federal, delegando aos
Estados, com parcos recursos, a tarefa de zelar pela educacdo primaria (BRASIL, 1891).

Apbs a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), ideais de nacionalismo/patriotismo
de intelectuais ndo mais ligados ao poder politico, trouxeram novos ares para O
desenvolvimento do pais (GHIRALDELLI, 2009). Estes ideais também foram
impulsionados pelo desenvolvimento industrial gerado pela maior abertura de atividades
industriais nos nacleos urbanos, resultando em novas pressGes a favor da educacdo
popular.

As discussdes sobre 0 acesso ao ensino continuaram, sobretudo com a Revolugéo
de 1930, um “marco inicial da ascensdo burguesa em nosso pais, que buscava um avango
industrial em contrapartida a crise econdmica mundial, durante a qual o sistema agrario
latifundiario brasileiro, baseado na monocultura, sofreu um colapso” (MARTINS;
SILVA; NICOLLI, 2021, p. 8).

Assim, varias reformas se seguiram durante os anos 1930-1945 do governo de
Getllio Vargas, contudo, estas se voltaram ao ensino secundario e superior, ficando o
ensino primario, ao longo de mais de cem anos, sem nenhuma atencdo por parte do
Governo Federal, ainda considerado responsabilidade dos governos regionais (PALMA
FILHO, 2005).

18 Com o advento da crise do periodo imperial, com a abdicacdo de Dom Pedro | em 1831 e 0 consequente
periodo regencial, o Ato Adicional de 1834, uma emenda constitucional aprovada em 12 de agosto de 1834,
buscou amenizar os conflitos da época, criando as assembleias legislativas provinciais, que passaram a ter
poder de legislar e organizar varios setores da administracdo publica, entre eles a instru¢do priméria e
secundaria (CASTANHA, 2012).
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A referéncia ao ensino primario pode ser encontrada nos artigos 129 e 130 da
Carta Constituinte de 1937. O Artigo 129 trata que, aos menos favorecidos, seria dever
da Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar formas de educacdo, tendo o ensino
profissional como um dos principais deveres do Estado. Em seu Artigo 130, o ensino
primario é considerado obrigatorio e gratuito, dado o dever de solidariedade dos “menos
para os mais necessitados”, mediante contribuicdo mensal para a “caixa escolar”
(BRASIL, 1937).

Conforme Ghiraldelli (2009), o sistema de ensino publico, continuou num
caminho adverso a uma proposta de democratizagdo, “oferecendo” dois caminhos
diferentes, um para as classes mais abastadas e outro percurso diferente para as criangas
de familias menos favorecidas, que a muito custo conseguissem 0 acesso a educacao.

Desta forma,

para as elites o caminho era simples: do primario ao ginasio, do ginasio ao
colégio e, posteriormente, a opgao por qualquer curso superior. Havia ainda a
chance de profissionalizacdo, mais destinada as mogas, que depois do primario
poderiam ingressar no Instituto de Educagdo e, posteriormente, cursar a
Faculdade de Filosofia. O caminho escolar dos setores mais pobres da
populacdo, se chegassem & escola e, nela, escapassem de se transformarem em
indice da evasdo que ndo era pequeno, era o seguinte: do primario aos diversos
cursos profissionalizantes (GUIRALDELLLI, 2009, p. 76).

Dados os apontamentos em relacdo ao pouco acesso das camadas populares a
educacao, o Ensino de Ciéncias, com os avan¢os no campo industrial e tecnolégico, torna-
se essencial, ndo obstante, sua abordagem ocorre no viés tradicional ou racionalista, de
modo a assumir o objetivo transmissivo das informagdes (KRASILCHICK, 1987).

Nesse sentido, na Lei Organica do Ensino Primario, por meio Decreto n. 8529 em
1946, o ensino primario, subdividido em primério elementar e primario complementar,

atendia a premissa cientifica da época, tendo-se os seguintes conteudos:

Curso primario elementar:
Art. 7°0 curso primario elementar, com quatro anos de estudos,
compreenderd: . Leitura e linguagem oral e escrita. Il. Iniciagdo matemaética.
I11. Geografia e histéria do Brasil. IV. Conhecimentos gerais aplicados a vida
social, & educacdo para a salde e ao trabalho. V. Desenho e trabalhos
manuais. V1. Canto orfednico. VII. Educacdo fisica.
Curso priméario complementar:
Art. 8° O curso primério complementar, de um ano, terd os seguintes grupos
de disciplinas e atividades educativas:

I. Leitura e linguagem oral e escrita.

11, Aritmética e geometria,

I11. Geografia e historia do Brasil, e no¢des de geografia geral e historia da
Ameéricg;

IV. Ciéncias naturais e higiene.

V. Conhecimentos das atividades econdmicas da regido.

VI. Desenho.
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VII. Trabalhos manuais e praticas educativas referentes as atividades
econdmicas da regio.

VIII. Canto orfebnico.

IX. Educacéo fisica.
Paragrafo Unico. Os alunos do sexo feminino, aprenderdo, ainda, nogdes de
economia doméstica e de puericultura. (BRASIL, 1946, grifo nosso)

Conforme aponta Ghiraldelli (2009), no periodo de 1946 a 1967, no qual esteve
vigente a Constituicdo de 1946, as profundas transformacgfes sociais e econdmicas
trouxeram novas necessidades para o setor educacional, que, todavia, ndo respondeu de
modo satisfatorio as demandas da sociedade.

Um projeto de lei educacional tramitou no Congresso Nacional no longo periodo
de 1947 a 1961, resultando na LDBEN n. 4.024/61, a qual, passados trezes anos para a
sua promulgacgdo, ndo dava conta das varias transformacdes pelas quais tinha passado o
pais, assim, do ponto de vista da estrutura e da organizacéo do ensino, as alteracdes ndo
foram significativas (PALMA FILHO, 2005).

Em Ciéncias, mudancas se deram com a obrigatoriedade da disciplina no ensino
secundario, contudo, como se assinalou anteriormente, boa parte da popula¢éo ainda ndo
conseguia acesso a este. O ensino primario continuou ausente de politicas publicas
efetivas e limitado ao elementar, com os propdsitos de atender a classe trabalhadora, no
qual, os estudos relacionados a area de Ciéncias praticamente néo tiveram espago, sendo
o foco o raciocinio 16gico, a leitura, escrita e a aritmética (GARVAO; SLONGO, 2019).

Com relacdo a LDBEN, importantes alteragcBes no ensino priméario no campo da
disciplina de Ciéncias podem ser indicados em 1971, com a promulgagéo da nova Lei de
Diretrizes e Bases, a LDBEN 5692/71, a qual, além de extinguir 0 exame para 0 ingresso
no ensino secundario, estabelecendo o ensino primario como forma para seu acesso,
constituindo-se entdo, o ensino fundamental (denominado como 1° grau), com a
obrigatoriedade dos estudos de Ciéncias em todos os anos (BRASIL, 1971).

Conforme Krasilchick (1987), com as mudancas politicas da ditadura militar em
1964, o ensino passou a ser fortemente direcionado para a preparacdo para o0 mercado de
trabalho, e a LDBEN n. 5692/71 refletiu as modifica¢cdes do campo educacional, assim
como as propostas de reforma no ensino de Ciéncias ocorridas neste periodo, com

disciplinas cientificas voltadas a capacitacdo profissional.
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Contudo, o ideério profissionalizante ndo se mostrou proficuo®®: as escolas
privadas continuaram a preparar seus alunos para 0s cursos superiores e o sistema publico
também se adequou, abandonando as pretensdes irreais de preparacao para o trabalho das
disciplinas de carater profissional (KRASILCHIK, 1987), dado que ‘“a politica de
profissionalizacdo universal e compulsoria no ensino de 2° grau instituida ndo foi uma
necessidade do sistema produtivo nem correspondeu a logica interna do sistema
educacional” (CUNHA, 2014, p. 932).

Assim como ocorreu com 0s estudos nas demais areas do conhecimento, o ensino
de Ciéncias teve sua abordagem pedagogica em cunho tecnicista, prevalecendo “a ideia
de uma sequéncia fixa e basica de comportamentos”, caracterizando “o método cientifico
na identificacdo de problemas, elaboracdo e verificacdo experimental de hipdteses, o que
permitiria chegar a uma conclusdo e levantar novas questdes” (KRASILCHIK, 1987, p.
88).

Esta visdo pode ser identificada na andlise de trechos do Parecer n. 853/71
(BRASIL, 1971), que ao fixar o nucleo comum dos curriculos para os ensinos de 1° e 2°
graus, trata como parte dos objetivos dos estudos das matérias de Ciéncias (disciplinas de
Matematica e as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas) “o desenvolvimento do pensamento 16gico
e a vivéncia do método cientifico e de suas aplicagdes” (Art. 3°, Al ¢).

Projetos e atividades foram desenvolvidos nos anos 1970 procurando promover a
melhoria do ensino de Ciéncias mediante a insercdo de materiais didaticos com énfase na
representacdo da investigacdo cientifica. H& uma multiplicidade de ofertas de
treinamentos na perspectiva de que dessa forma os professores poderiam trabalhar de
forma efetiva com os materiais desenvolvidos (GARVAO; SLONGO, 2019).

Adentrando-se para os anos de 1980, verifica-se que as implicacdes sociais
provenientes tanto do processo de redemocratizacdo do pais, como das crises ambientais
deflagradas a partir de 1960, refletem em transformacdes nas propostas das disciplinas
cientificas nos niveis de ensino, incorporando-se as propostas curriculares
(KRASILCHICK, 1987).

Como consequéncia de toda a efervescéncia politica e social vivida no pais, a
participacdo da sociedade civil em diferentes &mbitos sociais levou ao estabelecimento

de uma Assembleia Constituinte e a promulgacgdo da Constituicdo Federal de 1988, que

19 A reforma da Lei n. 5692/71 com a edicdo da Lei n. 7044/82 deixou de obrigar a profissionalizacdo
compulsdria no 2° grau.
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teve como uma das suas prerrogativas a educa¢do como um direito de todos e como dever
do Estado e da familia a garantia da oferta desse ensino, visando uma formag&o para a
prética da cidadania (GARVAOQO; SLONGO, 2019; BRASIL, 1988, Art. 206).

Resultando das discussdes sobre o contexto social e a educacao institucionalizada,
e, ainda, sob a influéncia do referencial piagetiano em territério nacional, toma forca no
Ensino de Ciéncias a corrente pedagégica voltada ao contexto social do estudante,
considerando que a aprendizagem ocorre a partir das elaboracfes conceituais sobre 0s
fendmenos naturais, abordados a partir de metodologias diversificadas nas institui¢coes
educacionais (GARVAO; SLONGO, 2019).

Nesse sentido, a corrente pedagdgica construtivista trouxe avangos inegaveis na
educacdo cientifica nos anos iniciais, contudo, a formacdo docente ainda foi vista como
insatisfatoria e os livros didaticos tornaram a ser requeridos como estratégia de superacao
das dificuldades. E promovida uma reestruturacao institucional relacionada a producéo e
a distribuicdo de materiais didaticos, mediante a participacdo dos educadores no processo
de escolha (GARVAOQ; SLONGO, 2019).

O final dos anos de 1980 e inicio dos anos de 1990 trouxeram a necessidade de
superacao de uma crise econdmica persistente, reflexo do endividamento dos paises em
desenvolvimento com os bancos internacionais e do cenario pds Guerra Fria, resultando,
inicialmente, em tentativas fracassadas do controle inflacionério no Brasil.

Com a implementacdo do Plano Real em 1994, o controle da inflagéo e a
estabilizacdo econbmica, formou-se uma base politica pré governo, sendo instituidas
varias reformas liberais, com principios que defendiam a participacdo minima do estado
nas atividades socioecondmicas, visavam a privatizagdo de empresas estatais e a abertura
do mercado brasileiro para empresas multinacionais (SANTOS, 2010; GARVAO;
SLONGO, 2019).

Os resultados da agenda de reformas e do contexto de crise econémica refletiram
diretamente na politica educacional do pais, pautada ainda pela Declara¢do Mundial sobre

Educacdo para Todos 2°(Conferéncia de Jomtien — Tailandia, 1990). Desta forma, criticas

DAprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de
margo de 1990, a declaracdo tem em vista a prerrogativa da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
de que "toda pessoa tem direito a educacao”. Texto da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos
disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-
de-jomtien-1990. Acesso em 18 de jul. de 2022.
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se estabeleceram sobre documentos norteadores da educacédo elaborados a época, dentre
eles o Plano Decenal de Educacdo (1993-2003).

Segundo as criticas, os documentos demonstraram “uma distor¢do da funcao
social da escola, a qual, ao invés de promover o desenvolvimento humano a partir do
acesso ao conhecimento cientifico, limitam-se a inclusédo social, a despeito da qualidade
do ensino ofertado” (GARVAO; SLONGO, 2019, p. 685-686; LIBANEO, 2012).

No campo das mudancas educacionais dos anos de 1990, € aprovada uma nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n. 9394/96 (BRASIL, 1996)
que trouxe reforco a obrigatoriedade de a educacdo publica como dever do Estado,
previsto no Artigo 205 da Constituicdo de 1988 e reafirmado no Art. 2° da LDBEN
9394/96.

Nesse ensejo, ha ainda o “ideario” do ensino a ser ministrado, com a finalidade
do “pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, Art. 2°).

Por meio dos aspectos regulatérios expressos LDBEN n. 9394/96, sdo elaborados
documentos curriculares de grande repercussdo nacional: os Parametros Curriculares
Nacionais — PCNS (BRASIL, 1997), e, promulgada a Resolugdo n. 2 de 1998, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL,
1998).

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN’s (BRASIL, 1997), apesar de nao
serem documentos de carater regimental, visaram orientar os curriculos da Educacao
Basica pela LDBEN de 1996, servindo como documentos de referéncia para o processo
de ensino e aprendizagem da época. Com destaque de analise para os PCN’s de Ciéncias
Naturais, nestes, a visao sobre a Ciéncia se pauta na relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e

Sociedade, sendo colocada a Ciéncia como

[...] um conhecimento que colabora para a compreensdo do mundo e suas
transformagdes, para reconhecer o homem [ser humano] como parte do
universo e como individuo, é a meta que se propGe para o ensino da area na
escola fundamental. A apropriacdo de seus conceitos e procedimentos pode
contribuir para o questionamento do que se vé e ouve, para a ampliacdo das
explicacBes acerca dos fendmenos da natureza, para a compreensdo e
valoracdo dos modos de intervir na natureza e de utilizar seus recursos, para a
compreensdo dos recursos tecnoldgicos que realizam essas mediacdes, para a
reflexdo sobre questdes éticas implicitas nas relagdes entre Ciéncia, Sociedade
e Tecnologia (BRASIL, 1997, p. 21-22).

A organizacdo dos conteudos nos PCNs se deu por meio de quatro blocos

tematicos propostos para o ensino fundamental: Ambiente; Ser humano e Saude;
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Recursos Tecnologicos; e, Terra e Universo, sendo direcionados os trés primeiros blocos
para as entdo quatro séries iniciais do ensino fundamental (organizadas em ciclo | e ciclo
I1) e 0 bloco tematico Terra e Universo, direcionado para o trabalho a partir das séries
finais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).

Sobre a organizacao dos contetdos nos PCNs, um apontamento se segue, pois,
dado o olhar curioso caracteristico da crianca das séries iniciais na observagédo do mundo
que a rodeia, a recomendacéo do trabalho com os conhecimentos em astronomia para as
séries finais nesse documento pode ser considerada controversa, ainda mais pela tematica
Terra e Universo se relacionar com os estudos sobre os ritmos bioldgicos e 0s movimentos
de rotacdo/translacdo, contelidos propostos para as séries iniciais tema Ambiente do
material.

Ainda em relagdo aos Parametros Curriculares Nacionais, estes evidenciam a
formacdo para a cidadania como vertente central dos estudos nas disciplinas, para tal,
recomendam que o trabalho nas &reas comuns do curriculo seja perpassado
transversalmente pelos temas Etica, Pluralidade Cultural, Satde, Meio Ambiente e
Orientacdo Sexual (BRASIL, 1997).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares de 1998, também se relacionam ao
carater de educacdo cidadd, trazendo uma listagem?' de contelidos/areas a serem
trabalhados, divididos em dois eixos, no Art. 3°, paragrafo IV (BRASIL, 1998):

a) a vida cidada através da articulacdo entre varios dos seus aspectos como: 1.
a salde 2. a sexualidade 3. a vida familiar e social 4. 0 meio ambiente 5. o
trabalho 6. a ciéncia e a tecnologia 7. a cultura 8. as linguagens.

b) as areas de conhecimento: 1. Lingua Portuguesa 2. Lingua Materna, para
populacgdes indigenas e migrantes 3. Matematica 4. Ciéncias 5. Geografia 6.
Histdria 7. Lingua Estrangeira 8. Educacéo Artistica 9. Educacdo Fisica 10.
Educacdo Religiosa [...]

Conforme Krasilchik (2007), nesse contexto, espera-se do trabalho educativo a
formagdo de um “cidadao-trabalhador-estudante” (p.87), e, para tanto, sdo colocadas em
pratica prescri¢des legais centralizadas no Ministério da Educacao, expressas por meio
de diversos documentos oficiais. Assim, parametros, diretrizes curriculares e
instrumentos de avaliacdo tornam-se indicativos das intences politicas da reforma
educacional pretendida, com determinacdes a serem cumpridas pelos educadores, escuta-

los e distante das problematicas do “chao” da escola.

2L O termo listagem é utilizado para representar a forma sintética como os contelidos e as areas de ensino
sdo trazidos pelo documento.
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Nesse periodo e entrando nos anos 2000, as demandas relacionadas a escola
cidada e democratica, trazem a alfabetizagéo cientifica?? como um novo componente para
as discussfes na medida em que se colocam em pauta as discussdes sobre a natureza do
conhecimento cientifico e as suas implicagdes na vida social (LORENZETTI;
DELIZOICOV, 2001; CHASSOT, 2003).

Com as mudangas na LDBEN de 1996 (BRASIL, 2006), dentre elas, a
implementacdo do Ensino Fundamental com nove anos de duracdo e o ingresso de
criangas com 6 anos de idade nos anos iniciais do Ensino Fundamental, objetos da Leis
n. 11.114/2005 (BRASIL, 2005) e n.11.274/2006 (BRASIL, 2006), é necessaria a
elaboracdo de uma nova proposta curricular, aprovada em 2010.

Nas Diretrizes Nacionais Curriculares de 2010 o curriculo se volta para as
denominadas experiéncias escolares, entendidas como “experiéncias que se desdobram
em torno do conhecimento, permeadas pelas relagbes sociais, buscando articular
vivéncias e saberes dos alunos com o0s conhecimentos historicamente acumulados e
contribuindo para construir as identidades dos estudantes”, compreendendo desta forma
um carater social ao ensino, incluso ai Ciéncias, que deve contemplar ndo aspectos
transmissivos passivos dos conhecimentos cientificos, mas o envolvimento dos alunos,
“vivenciando” os estudos (BRASIL, 2010).

Contudo, cabe a ressalva de que, pelo carater do documento, o qual, embora
contenha mais instrumentos norteadores que as Diretrizes de 1998, também acaba por
direcionar para uma listagem de éareas e as disciplinas a serem consideradas nos anos

escolares.

3.4.2 A Base Nacional Comum Curricular e as Ciéncias nos anos iniciais da

Educacao Bésica

Continuando-se as discussfes sobre os documentos norteadores do ensino de

Ciéncias nos Anos Iniciais, passa-se as analises para a Base Nacional Comum Curricular

2 0 termo alfabetizagdo cientifica tem sua construcdo historica na metade do século XX, mediante a
publicacdo da obra Science Literacy: Its Meaning for American Schools, do norte-americano Paul Hurd,
em 1958, consideada um marco para os estudos sobre 0 mesmo. O conceito veio a tomar relevancia no
cendrio de pds guerra fria, em que o governo dos Estados Unidos, preocupado com a competitividade
econdmica, traz a Alfabetizacdo Cientifica como objetivo para as escolas daquele pais, compondo assim
discussdes que se estenderam em dmbito internacional (SASSERON; CARVALHO, 2011)
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(BRASIL, 2018), na qual pode ser visualizado um maior detalhamento das areas de
conhecimento.

Como expresso em suas diretrizes, ha o compromisso de uma Ciéncia “cidada”,
mediante o desenvolvimento do letramento cientifico, compreendendo aspectos
filosoficos e historicos dos conhecimentos em Ciéncias, “bem como a aproximacao
gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da investigagdo cientifica”
(BRASIL, 2018, p. 321).

Desta forma, de acordo com o material, “apreender ciéncia ndo ¢ a finalidade
Gltima do letramento, mas, sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacéo no e sobre
o mundo, importante ao exercicio pleno da cidadania” (BRASIL, 2018, p. 325).

Estabelecendo um breve comparativo da Base Nacional Comum Curricular com
os Parametros Curriculares Nacionais citados no tépico anterior, é possivel observar que
0s contetidos relacionados aos objetivos contidos nos parametros se relacionam ao que é
intitulado de competéncias da BNCC. No que se refere a estrutura de organizacdo dos
conhecimentos, a BNCC assume um carater de maior especificidade, organizando-os em
unidades tematicas, chamadas de blocos tematicos nos PCNs.

Assim, na BNCC, cada Unidade Tematica apresenta Objetos de Conhecimento e
Habilidades, organizados por ano do ensino, enquanto nos PCNs, sdo apresentados
contetidos a serem trabalhados por ciclo, ciclos I e 11 no caso dos anos iniciais, conforme
ja mencionado aqui anteriormente.

Pela breve explanacdo sobre os documentos e pelo carater deste texto ndo ser uma
avaliacdo sobre estes, ndo cabe aqui apontar qual forma de organizacéo é a mais coerente,
dadas ainda as especificidades histdricas e sociais de cada escrito. Contudo, ao buscar
pesquisas direcionadas a analise da BNCC, referéncia para a construcdo dos curriculos
atuais, criticas tém sido realizadas ao seu carater considerado “conteudista”.

Nesse sentido, as consideracOes se ddo, por exemplo, em virtude de o curriculo
minimo apresentado pelo documento ja se caracterizar por uma parcela grande de
habilidades e contetidos disciplinares, julgando-se a tarefa de agregar a parte prevista para
ser complementada no contexto de cada localidade escolar dificil de ser realizada.
(VICENTE, 2019).

Outro aspecto considerado como contraditério se refere ao fato dos exames
nacionais se vincularem mais estritamente a BNCC, com a tendéncia de que o curriculo

obrigatorio contido nas avaliagdes se converta na totalidade do que seré trabalhado nas
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escolas (VICENTE, 2019). Nessas condicdes, “embora a BNCC proclame os principios
da objetividade, da justica distributiva, dos direitos de aprendizagem e da democracia”, a
qualidade educacional estaria pautada no “eficientismo” dos resultados das avaliagdes
externas, reduzindo “o direito a Educacdo a concessao de servi¢os educacionais em suas
dimensdes pratico-instrutivas” (COSTA; FILIPE; SILVA, 2021, p. 798).

Para além das consideracfes acima apontadas sobre a BNCC, seguem-se as
reflexdes com um panorama acerca dos fundamentos expostos pelo documento para a
organizacdo dos estudos na area das Ciéncias Naturais nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, panorama organizado sob um quadro sintético com as Unidades Tematicas,
os Conhecimentos Contemplados e a Visédo de Ciéncias (ou do Ensino de Ciéncias)

atribuida pela BNCC para os alunos a cada Unidade Tematica.

Quadro 1. Consideragdes da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) para o
curriculo em Ciéncias Naturais no Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

UNIDADE CONHECIMENTOS VISAO DE CIENCIAS
TEMATICA CONTEMPLADOS NOS ANOS INICIAIS
[..] estudo de materiais e suas|[..] as criangcas ja se envolvem
transformacdes, fontes e tipos de | com uma série de objetos,
energia utilizados na vida em geral, na | materiais e fendmenos em sua
perspectiva de construir conhecimento | vivéncia diaria e na relagdo com o
sobre a natureza da matéria e 0s | entorno. Tais experiéncias sdo 0
diferentes usos da energia (p.325). ponto de partida para possibilitar a
Matéria e construgdo das primeiras nogdes
energia sobre 0Ss materiais, seus usos e

suas propriedades, bem como
sobre suas interaces com luz,
som, calor, eletricidade e umidade,
entre  outros elementos [...]
Espera-se também que os alunos
possam reconhecer a importancia,
por exemplo, da agua, em seus
diferentes  estados, para a
agricultura, o clima, a conservacdo
do solo, a geracdo de energia
elétrica, a qualidade do ar
atmosférico e o equilibrio dos
ecossistemas (p. 325-326).

[...] estudo de questdes relacionadas aos
seres vivos (incluindo o0s seres
humanos), suas caracteristicas e
necessidades, e a vida como fenémeno
natural e social, os elementos essenciais
a sua manutencdo e a compreensdo dos
processos evolutivos que geram a

[...] as caracteristicas dos seres
vivos sdo trabalhadas a partir das
ideias, representacdes, disposi¢oes
emocionais e afetivas que o0s
alunos trazem para a escola. Esses
saberes dos alunos véo sendo
organizados a partir de obser-
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Vida e
evolugéo

)

diversidade de formas de vida no
planeta. Estudam-se caracteristicas dos
ecossistemas destacando-se as
interagBes dos seres vivos com outros
seres vivos e com os fatores ndo vivos
do ambiente, com destaque para as
interagbes que 0s seres humanos
estabelecem entre si e com os demais
seres vivos e elementos ndo vivos do
ambiente. Abordam-se, ainda, a
importancia da  preservagdo da
biodiversidade e como ela se distribui
nos principais ecossistemas brasileiros
(p. 326).

vacOes orientadas, com énfase na
compreensdo dos seres vivos do
entorno, como também dos elos
nutricionais que se estabelecem
entre eles no ambiente natural
(p.326).

Vidae
evolucéo

(2)

Vidae
evolucéo

(2)

[...] percepcdo de que o corpo humano
é um todo dindmico e articulado, e que
a manutencdo e o funcionamento
harmonioso desse conjunto dependem
da integracdo entre as funcdes
especificas  desempenhadas  pelos
diferentes sistemas que o compdem.
Além disso, destacam-se aspectos
relativos a salde, compreendida nédo
somente como um estado de equilibrio
dindmico do corpo, mas como um bem
da coletividade, abrindo espago para
discutir o que é preciso para promover
a saude individual e coletiva, inclusive
no ambito das politicas publicas (p.
327).

[...] pretende-se  que, em
continuidade as abordagens na
Educacdo Infantil, as criancas
ampliem 0s seus conhecimentos e
apreco  pelo  seu  corpo,
identifiquem 0S cuidados
necessarios para a manutencao da
salde e integridade do organismo
e desenvolvam atitudes de respeito
e acolhimento pelas diferencas
individuais, tanto no que diz
respeito a diversidade étnico-
cultural quanto em relagdo a
inclusdo de alunos da educagdo
especial (p. 327).

Terrae
Universo

[...] busca-se a compreensdo de
caracteristicas da Terra, do Sol, da Lua
e de outros corpos celestes [...]
Ampliam-se experiéncias de observa-
cao do céu, do planeta Terra, particular-
mente das zonas habitadas pelo ser
humano e demais seres vivos, bem
como de observacdo dos principais
fenbmenos celestes. Além disso, ao
salientar que a construcdo dos
conhecimentos sobre a Terra e 0 céu se
deu de diferentes formas em distintas
culturas ao longo da histéria da
humanidade, explora-se a riqueza
envolvida nesses conhecimentos, o que
permite, entre outras coisas, maior
valorizacdo de outras formas de
conceber o mundo, como 0s conheci-
mentos proprios dos povos indigenas
originarios. [...] ao abranger com maior

Os estudantes dos anos iniciais se
interessam com facilidade pelos
objetos celestes, muito por conta
da exploracdo e valorizagdo dessa
tematica pelos meios de comu-
nicacdo, brinquedos, desenhos
animados e livros infantis. Dessa
forma, a intencdo é agucar ainda
mais a curiosidade das criancas
pelos fendbmenos naturais e desen-
volver o pensamento espacial a
partir das experiéncias cotidianas
de observacdo do céu e dos
fenbmenos a elas relacionados. A
sistematizacao dessas observacoes
e 0 uso adequado dos sistemas de
referéncia permitem a identi-
ficacdo de fenbmenos e regula-
ridades que deram a humanidade,
em diferentes culturas, maior auto-




60

detalhe caracteristicas importantes para | nomia na regulacdo da agricultura,
a manutencéo da vida na Terra, como 0 | na conquista de novos espagos, na
efeito estufa e a camada de oz6nio, | construgdo de calendarios etc.

espera-se que 0s estudantes possam
compreender também alguns fend-
menos naturais como vulces, tsunamis
e terremotos, bem como aqueles mais
relacionados aos padrées de circulagdo
atmosférica e oceédnica e ao agueci-
mento desigual causado pela forma e
pelos movimentos da Terra, em uma
perspectiva de maior ampliacdo de
conhecimentos relativos a evolugédo da
vida e do planeta, ao clima e a previséo
do tempo, entre outros fendmenos.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018). Elaborado pelas pesquisadoras.

Analisando-se 0 exposto no quadro, um ponto a ser considerado positivo refere-
se a “inser¢ao” da Unidade Tematica Terra ¢ Universo nos documentos curriculares dos
anos iniciais, situagdo que ndo estava prevista nos Parametros Curriculares Nacionais.
Contudo, analisando os conhecimentos a serem contemplados a cada Unidade Tematica
e asua relacdo com o que se espera do Ensino de Ciéncias, ou até mesmo a visao traduzida
sobre os alunos nos Anos Iniciais, percebe-se que as duas linguagens expostas se
distanciam.

Assim, embora 0s conhecimentos propostos para o Ensino de Ciéncias sejam
apresentados sob um enredo complexo, envolvendo multiplos assuntos/conceitos, a visao
de ciéncia a ser trabalhada com os alunos parece ser uma tarefa simples, numa concepcao
minimalista, o que remete a uma das leituras realizadas ao decorrer das muitas reflexdes
que vem surgindo nesta pesquisa.

A leitura trata de um Caderno de Formagdo para discentes do Curso de Pedagogia
da UNESP, material organizado pelo Professor Gilberto Luiz de Azevedo Borges
(BORGES, 2012). Neste material, Borges traz elementos diversos para a discusséo na
disciplina de Conteudos e Didatica de Ciéncias e Saude, sendo um deles um trecho do
livro “Como ensinar Ciéncias”, publicado nos anos 1960 para professores do antigo curso

primario, sob o qual tem-se a seguinte transcricdo:

N&o se assuste com a ideia de ensinar Ciéncias. N&o é assim téo dificil como
vocé imagina. Nao julgue seu éxito futuro por sua experiéncia passada. Talvez,
como aluno, vocé nunca tenha resolvido objetivamente seus problemas de
Fisica e, certamente, 0 uso do microscopio no laboratério de Biologia permitiu
gue vocé observasse apenas suas pestanas. Nao se impressione com isso, pois
ha muita coisa a seu favor:

1. Geralmente a crianga gosta de Ciéncias.
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2. Seus alunos ndo esperam que vocé saiba responder a todas as perguntas
feitas.

3. E muito simples o ensino de Ciéncias na escola primaria.

4. Vocé também aprende com as criangas.

5. O ensino de Ciéncias ndo é mais dificil do que o de Estudos Sociais ou
qualquer outra matéria.

6. Muitas vezes as experiéncias surgem como atividade natural no
desenvolvimento da aula.

7. As primeiras aulas parecem mais dificeis; a pratica Ihe dara autoconfianca.
(BLOUGH; SCHWARTZ; HUGGETT, 1967, p. 4, apud BORGES, 2012).

Passados 62 anos desta publicacdo e analisando todo o arcaboucgo historico e
regulatério que trouxe o Ensino de Ciéncias em diversas faces, reconhece-se, que, em
termos de leis e diretrizes, a visdo para os estudos em Ciéncias Naturais que se estabeleceu
apresenta como prerrogativa as questoes sociais, tecnologicas e ambientais “requeridas”
pela sociedade civil, contudo, a fragil relacéo de sintonia e legitimidade das orientacdes
expostas coloca em divida o quanto caminhou-se para trazer esta realidade para as salas
de aula.

Para além dos documentos regulatdrios analisados, é possivel evidenciar que tanto
no cenario internacional como no brasileiro, varias pesquisas académicas envolvendo a
Educacdo em Ciéncias vem buscando propostas curriculares voltadas ao ensino de
Ciéncias como forma de “impulsionar” o exercicio da cidadania, pautadas na relagdo
entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.

Tendo em vista o contexto nacional, Rodriguez e Del Pino (2019) realizaram um
levantamento do enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) em artigos publicados
em revistas brasileiras da area da educacdo, evidenciando que uma parte relevante dos
trabalhos encontrados tratou sobre questfes sociocientificas e temas controversos como
pressupostos do enfoque CTS nos processos educativos, e, conforme os dados
apresentados, os trabalhos buscaram ndo somente a aprendizagem dos contetidos, mas o
desenvolvimento de habilidades como pensamento critico, argumentagdo, tomada de
decisdo que levem a uma participacgéo cidada.

Ainda sobre o contexto brasileiro, Santos e Mortimer (2009) trazem discussoes
interessantes sobre as formas de abordagem pedagogica na Educacdo em Ciéncias. Como
resultado das suas pesquisas, 0s autores destacam a necessidade das relaces entre

Ciéncia-Tecnologia-Sociedade se darem por meio de um modelo pragmatico-politico??,

23 Em suas ponderagdes, Santos e Mortimer (2009, p. 191) defendem o modelo pragmatico-politico em
contraposi¢do aos modelos considerados tecnocraticos e decisionistas, nos quais “a decisdo é tomada de
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com o desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo dos estudantes, nao reduzida

ao cumprimento de passos, mas a discussdo de aspectos valorativos, culturais e éticos, no

entendimento de que a

[...] tomada de decisdo em uma sociedade democratica pressupde o debate
publico e a busca de uma solucdo que atenda ao interesse da maior parte da
coletividade. Para isso o cidaddo precisa desenvolver a capacidade de julgar a
fim de poder participar do debate piblico (SANTOS, MORTIMER, 2009, p.
191).

Com referéncia em autores também mencionados nesta pesquisa, nos pautamos

nos estudos de Fahl (2003), que apresenta uma sintese das concepcbes de Educacdo em

Ciéncias, e que organizamos no quadro a seguir com a finalidade de compor o

delineamento do que foi trazido nesta etapa do trabalho.

Quadro 2. Delineamento sintético das Concepc¢des de Ciéncia e Ensino de Ciéncias no
contexto da Educacéo Brasileira.

CONCEPCAO

ASPECTOS
HISTORICO-
POLITICO-SOCIAIS

VISAO DE CIENCIA E
ASPECTOS EDUCACIONAIS

Modelo Tradicional

(primérdios da educagdo
escolar até a década de
1950)

Orientado por uma Visdo
conservadora de sociedade,
com o intuito de formacéo
da elite e manutencdo do
status social dominante.

A aprendizagem corresponde a
acumulacdo dos conhecimentos
cientificos prontos e acabados, por
meio da recepcdo passiva e
memorizacdo das informacdes,
com uma visdo da Ciéncia como
neutra, com énfase no produto,
mediante 0 reforco  das
caracteristicas positivas da ciéncia
e da tecnologia, ignorando os
aspectos negativos.

Modelo da Redescoberta
(1950-1970)

Proveniente da tentativa de
substituicdo ao modelo
tradicional de ensino, como

exigéncia as novas
demandas dos  setores
sociais frente ao

desenvolvimento
tecnoldgico e a necessidade
de formacdo para o trabalho,
ganhando  destaque  0s
discursos sobre a
democratizac¢do do ensino.

Os estudos pautavam a vivéncia do
método cientifico (sem considerar
0s conhecimentos prévios dos
alunos), com a visdo de ciéncia

ainda  marcada pelo  rigor
conceitual, contudo, nesse periodo
surgem novas abordagens

curriculares a partir dos temas
conceituais  integradores  ou
unificadores propondo elos entre
as ciéncias fisicas, quimicas,
bioldgicas e as geociéncias.

forma racional, guiada objetivamente por aspectos técnicos que indicam o caminho da opgédo a seguir”, ou
seja, a proposic¢ao de discussdes nas aulas cuja solucéo ja esta dada.
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Modelo Tecnicista (1960-
1970)

Desenvolveu-se  sob a
orientacdo epistemoldgica
empirista-indutiva (mesma
base do modelo da
Redescoberta) mediante o
entendimento de que o
conhecimento advém da
experiéncia, nele, hd como

interesse da Escola a
producdo de individuos
“competentes” para 0
mercado de  trabalho,
mediante a transmissao
eficiente de informacdes

precisas, objetivas e rapidas,
articulando-se  com o

sistema produtivo e
empregando a ciéncia da
mudanca do
comportamento, ou seja, a
"tecnologia
comportamental.

E interesse da escola produzir
individuos "competentes" para o
mercado de trabalho, transmitindo
de forma eficiente informacdes
precisas, objetivas e rapidas, ha a
visdo da Ciéncia como neutra em
busca da verdade, distante do
Senso comum e dos
conhecimentos prévios dos alunos,
com a énfase nos aspectos do
planejamento de ensino e vasta
gama de recursos de tecnologia
educacional.

Modelo construtivista (a
partir dos anos 1970,
tomando forca anos de
1980/1990):

O movimento filosofico
critico a Ciéncia Moderna e
a crise ambiental deflagrada
se pautam em objecOes a
visdo de Ciéncia como
objetiva, neutra e
inquestionavel e “superior”
as demais 4reas do
conhecimento, tal como as
ciéncias sociais e humanas.

As discussbes sobre a légica do
conhecimento em superposicao
aos saberes do aluno colocam em
pauta o processo de construcdo do
conhecimento, assim, os saberes
escolarizados deixam de ser
entendidos como um produto
pronto, passando para a
compreensdo de processo. Cabe ao
professor dar as orientacoes
necessarias para que os alunos
elaborem os seus conhecimentos,
de modo a levar a uma efetiva
aprendizagem. A Ciéncia &
considerada imbricada ao contexto
social, econémico e politico, assim
como resultante de movimentos
intrinsecos, com énfase em sua
funcdo como instituicéo.

Modelo Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade -
CTS (parte das discussdes
iniciaram-se na década de
1960, tendo destaque a
partir dos anos de
1980/1990, se
constituindo até os dias
atuais pela relacdo que

Contextualizado

periodo de forte
politico-econémica-
ambiental, no qual diversos
setores sociais reivindicam
a democratizacdo do pais.
Neste ambito, se ampliam as
discussdes sobre o papel da
ciéncia e suas implicaces
sociais, dentre elas, as que

pelo
crise

Busca contemplar a historicidade
do conhecimento cientifico no
ambito da relacdo entre o
desenvolvimento da Ciéncia e
Tecnologia na Sociedade. No
processo de ensino, ha busca pela
abordagem interdisciplinar, com a
relacdo horizontal entre professor
e aluno, na qual, o professor se in-
sere como mediador dos conheci-
mentos. A Ciéncia é vista como
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contempla com as | incidem no  contexto | uma instituicdo proveniente do
problematicas sociais). escolar. contexto histérico, econdmico,
politico e social, assim como de
movimentos intrinsecos.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir dos estudos de Fahl (2003).

Finalizando as reflexdes sobre o cenario educacional brasileiro em Ciéncias,
assinalamos que o intuito ndo é a defesa de uma visdo de Educacdo em Ciéncias em
detrimento de outra. N&o obstante, diante das exposicOes realizadas, sdo evidenciadas
concepcOes pedagdgicas com diferentes perspectivas sobre Ciéncia e o Ensino das
Ciéncias, com tendéncias pedagdgicas que coexistem, ora se complementando, ou,
divergindo.

Com as reflexdes, hd a compreensdo de que as concepc¢des de educacdo em
ciéncias ndo sdo estanques e nem “puras” (assim como as concep¢des pedagogicas gerais)
se encontrando em momentos historico-politico-sociais que se correlacionam com as
visdes de educacdo que nestas se expressam.

Consideramos ainda ndo ser possivel refletir sobre os referenciais curriculares,
abordagens teorico-filosoficas e os documentos regulatorios, sem trazer, mesmo que
brevemente, 0 que entendemos por curriculo e seus desdobramentos como conhecimento
escolar.

Nesse sentido, os estudos de Moreira e Candau (2007) nos permitem pensar na
intima relacdo entre curriculo e conhecimento escolar, situando-os na dimensdo das
conexfes com o0s procedimentos e as relagdes sociais dos cenarios de ensino e de
aprendizagem, expressas também pelas visfes e expectativas que se tém dos e sobre 0s
alunos.

Desta forma, os conhecimentos escolares sdo tidos como elementos centrais do
curriculo. Contudo, ndo podem ser tomados como uma mera simplificacdo de
conhecimentos de fora do contexto educacional, na medida em que apresentam
caracteristicas préprias que os diferenciam de outras formas de conhecimento, oriundos
tanto do sistema escolar como do contexto social e econdmico mais amplo, em meio “a
relagdes de poder estabelecidas no aparelho escolar e entre esse aparelho e a sociedade”
(MOREIRA, CANDAU, 2007, p. 22).

Em face de sua multiplicidade de contextos, os conhecimentos escolares tém
como origem o que os autores (MOREIRA, CANDAU, 2007) intitulam como ambitos de

referéncia dos curriculos, correspondendo:
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i. as instituicbes produtoras do conhecimento cientifico
(universidades e centros de pesquisa); ao mundo do trabalho;

ii. aos desenvolvimentos tecnologicos;

iii. as atividades desportivas e corporais;

iv. aproducdo artistica; ao campo da salde;

v. as formas diversas de exercicio da cidadania;
vi. a0s movimentos sociais; e,

vii. apropria escola.

Assim, a partir dos diferentes saberes e conhecimentos produzidos nesses espagos,
e das relagdes hierarquicas de poder socialmente instituidas, derivam-se o0s
conhecimentos escolares, selecionados e organizados de forma que possam ser parte do
curriculo formal e do conhecimento escolar a ser ensinado e aprendido (MOREIRA,
CANDAU, 2007).

Na transicdo dos conhecimentos e dos saberes socialmente legitimados para
conhecimentos escolares, tem-se em vista que ndo ha como inseri-los tal como se ddo em
seus contextos de origem, assim como ndo é possivel descontextualiza-los totalmente,
pois, ao serem legitimados socialmente em situac6es que envolvem relacdes de poder,
conflitos e interesses, estas necessitam ser, de certa forma, evidenciadas para que as
aprendizagens se pautem em situacdes reflexivas e significativas.

Nesse sentido, 0s processos que envolvem a caracterizagdo dos conhecimentos
como “ensinaveis” no espaco escolar, envolvem, nas palavras de Moreira e Candau
(2007) a descontextualizacdo e a recontextualizagdo dos conhecimentos. Para ilustrar
melhor as situagdes, compartilhamos um exemplo citado pelos autores, no qual, néo
podemos supor que uma escola possa ser organizada para o ensino de Ciéncias como um
laboratério, tal como 0s de uso para pesquisa cientifica.

Necessitam-se, assim, de processos de descontextualizacdo dos conhecimentos
para que possam ser recontextualizados na linguagem e dindmica do ambiente escolar,
sem, contudo, deixar-se de evidenciar as suas origens e as relacGes com outros
conhecimentos histdrico e socialmente produzidos (MOREIRA, CANDAU, 2007).

Chegamos entdo num dos pontos cruciais da discussdo sobre o curriculo e os

conhecimentos escolares: as suas formas de implementacao nos espagos escolares. Nesse
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sentido, entendemos que o curriculo, como politica colocada em prética pelos professores
nas salas de aula, permeia interpretacdes e contextos que precisam ser analisados no
ambito da propria atividade docente, ponto que faz parte da proposta que

empreenderemos neste trabalho.

3.4.3 Relevancia do Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais e os obstaculos a serem

transpostos

Iniciando este ponto, sdo expostas algumas das indagacOes utilizadas pelo
Professor Borges (2012) em suas reflexes sobre o excerto da obra de 1960, as quais

parecem pertinentes para o dado momento:

Sera que (todas) as criangas realmente gostam de Ciéncias?

Colocado de outra forma, sera que os contetidos desenvolvidos em sala de aula
— animais, plantas, solos, planetas, objetos produzidos pelo [ser humano] e
tantos outros — geram curiosidade e levam a elaboragéo de perguntas e busca
de explicaces por parte das criancas?

Como professor, serd que consigo discutir as perguntas das criangas e propor
a elas assuntos de forma motivadora e que lhes permitam a aquisicdo de
conceitos cientificos de forma concreta, ludica?

“[...] Acredito que todos concordam que ensinar ndo ¢ tarefa facil”.

“Mas, ensinar Ciéncias pode ser tdo interessante para os alunos que valerd a
pena enfrentar as dificuldades” (BORGES, 2012, p. 21).

Buscando-se dar continuidade as reflexdes e, com base nas “provocacdes”
trazidas pelo Professor Borges sobre aspectos da docéncia com o ensino de Ciéncias nos
anos iniciais, conforme este muito bem posiciona, ensinar, envolve, dentre outras
perspectivas, 0 enfrentamento de obstaculos, que no Ensino de Ciéncias dos anos iniciais
refletem em sua efetiva insercdo como estudos indispensaveis para as faixas etarias
abrangidas nesta fase do Ensino Fundamental.

Assim também, das reflexdes de Borges (2012), emerge o0 sempre presente
questionamento: qual a relevancia do ensino em Ciéncias nos anos iniciais? Ha o
reconhecimento de que na literatura, ndo faltam respostas, contudo, como parte de um
trabalho que se pauta numa perspectiva sociocultural, serdo apresentados os contextos
que levam as formas de se justificar a relevancia de se ensinar Ciéncias para os estudantes
desta fase.

Conforme visto no topico “Contexto historico-social e aspectos regulatorios da
insercao da disciplina”, a obrigatoriedade do ensino de ciéncias no hoje denominado anos
iniciais se deu nos anos de 1970, periodo em que as razfes para 0s estudos sobre 0s

conhecimentos cientificos foram parte de um “projeto” politico-social que pautava a
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educacdo sob a égide dos avancos cientificos-tecnologicos, na qual “a ciéncia se
associava a ideias de progresso, bem-estar ¢ qualidade de vida” (BORGES, 2012, p. 25).

Adentrando nos anos de 1990, a relevancia dos estudos em Ciéncias tinha como
subsidios a compreensdo da importancia dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
como formas de se alcancar um futuro melhor, caracteristica de uma “primeira” corrente
do movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade - CTS, a qual, ndo mais atribuia a Ciéncia
o status de poder incontestavel, considerando as relagdes entre resultados cientificos e as
normas éticas ou politicas (FOUREZ,1995).

Dos anos 1990 até os tempos atuais, além dos termos ciéncia, tecnologia e
sociedade, outros elementos passaram a compor a producéo cientifica e 0s novos ideérios
sociais, desta forma, termos como natureza, ambiente, ecologia, sustentabilidade
socioambiental, alimentacdo saudavel, produtos naturais/orgénicos, dentre outros,
oriundos das diversas representacdes sociais, contribuiram para o movimento Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade, que passou também a ser composto do termo Ambiental - CTSA
(RICARDO, 2007).

24 corrente do movimento CTS

Com a adjetivacao ambiental, essa “segunda
reflete na analise das relacdes entre a sociedade e seus componentes sociais e econémicos,
recorrendo ao termo Alfabetizacdo Cientifica, na medida em que certos conhecimentos
sdo requeridos para a efetiva participacdo no mundo caracterizado pelas tecnociéncias,
com a concepcao de ciéncia relacionada a mediacdo social (FOUREZ, 1995).

Nessa perspectiva, ha a compreensao de que as ciéncias modernas “ndo produzem
verdades absolutas, universais e atemporais, mas sao uma forma particular de abordar o
conhecimento que surgiu no Ocidente, onde demonstrou sua grande eficacia, e se impés,
ou se imp0s, ao resto do mundo” (FOUREZ, 1995, p. 29-30).

Com base nas relagbes acima estabelecidas, o trabalho com Ciéncias nos anos
iniciais abrange algumas justificativas para a sua presenca no curriculo escolar, entre as
quais: “o conhecimento cientifico ¢ parte da cultura elaborada e fundamental para
conhecer 0 mundo; a crianga, como sujeito social, participa cada vez mais em diferentes
questdes, como as relativas ao meio ambiente; a curiosidade por aspectos relacionados as

Ciéncias” (BORGES, 2012, p.12).

2 Apesar das denominagdes de “primeira” e de “segunda” corrente, ha o entendimento de que estas duas
acepgdes das relagdes da ciéncia com a sociedade se encontram até 0 momento presente, como modos de
compreensdo sobre como ocorre a construgdo da Ciéncia e as suas representacdes sociais.
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Ainda nesse Vviés, o ensino de conhecimentos cientificos possui um papel
importante para o desenvolvimento intelectual das criangas, colaborando para a
autonomia de pensamento e acdes, na medida que se oportunize espagcos para que 0S
alunos possam se expressar, visto que nesta faixa etaria as criancas estdo mais propicias
a falar sobre o que pensam e mais abertas a opinides/explicacfes divergentes das suas,
sendo fundamental o desenvolvimento gradativo de um entendimento acerca da natureza
das explicacdes, modelos e teorias cientificas, assim como 0s processos utilizados para
se chegar a esses produtos (LIMA; MAUES, 2006).

Com base nos argumentos e nas analises levantadas sobre a relevancia do Ensino
das Ciéncias para 0s Anos Iniciais, parte-se para a “apresentagao dos obstaculos”, os quais
também, sdo encontrados nas producdes dos anos iniciais como um todo.

Assim, ao direcionar-se as discussOes especificamente para a Educagdo em
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, convém observar que esta, como parte
da Educacdo Bésica, abrange dificuldades mais amplas, alicercadas na necessidade de
modificacdo da pratica pedagogica, e, pelas condi¢cdes de trabalho, tais como:
remuneracao insatisfatoria, falta de materiais, curto tempo das aulas e a falta de apoio
técnico para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas (SANTOS-GALVAO, 2013;
TEODORO, 2017).

Tendo em vista as peculiaridades da atividade polivalente, uma das discussoes
mais presentes quanto aos entraves para a qualidade das aulas em Ciéncias nos Anos
Iniciais refere-se as insuficiéncias da formacdo pedagdgica e, sobretudo, ao dominio dos
conteudos cientificos (DUCATTI-SILVA, 2005; ROSA; PEREZ; DRUM, 2007;
OVIGLI; BERTUCCI, 2009; BERTAGNA-ROCHA, 2013; CAMPOQOS, R. e CAMPOS,
L., 2016; PIRES, 2017).

Nesse sentido, ao trazer analises sobre a formagdo docente, Borges (2012) e
Fernandes (2015) enfatizam o papel do professor para a anélise/efetivacdo de propostas
pedagogicas, voltando suas reflexdes para questdes relacionadas a formagdo académica
do profissional polivalente, de modo a imbrica-las as discussdes sobre a necessidade de
dominio dos contetdos, considerada por ambos como essencial para a atividade docente.

Também se direcionando a discussdo sobre a formacéao para os Anos Iniciais e 0
conhecimento dos contetdos cientificos, Longhini (2008) traz mais elementos em defesa

de melhorias na formacéo profissional inicial.
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Em investigacdo realizada com discentes do curso de Pedagogia, com o
acompanhamento, implementacdo e analise de aulas envolvendo tematicas de Ciéncias
Naturais em turmas dos anos iniciais, este pesquisador considerou preocupante o fato de
que os educadores, perante o alto nivel de dificuldade em relacdo aos contetidos de
Ciéncias, facam a utilizacdo acritica do livro didatico, incidindo no pouco
aprofundamento dos contetidos e na presenca de erros conceituais (LONGHINI, 2008).

Sobre 0 dominio dos contetdos, conforme advogam Lima e Maués (2006, p. 195),
h& que se considerar que, com a multiplicidade de conhecimentos a serem trabalhados
nesta fase de ensino, os profissionais desse contexto necessitam conhecer “o suficiente
sobre as diversas areas do conhecimento” (grifo nosso), diferentemente de serem
especialistas em cada um dos ramos de conhecimentos, visto que o “pleno dominio do
conteudo conceitual, na verdade, ndo € acessivel a ninguém e nem é necessario ao ensino
nas séries iniciais”.

A discusséo sobre o dominio dos contetidos também é encontrada nas reflexdes e
analises de Chassot et. al. (2003), considerando que o curriculo educacional apresenta
uma “inflagdo” de contetidos mediante a quantidade de informagdes inserida no curriculo
a cada processo historico, tornando dificil o trabalho didatico-pedagdgico, que deve ter a
primazia da qualidade versus quantidade, tendo em vista que S0 muitos 0S recursos
tecnoldgicos disponiveis e que os professores podem dispor destes.

Salienta-se assim, a necessidade de alteracdo do foco meramente comprobatorio
(ou muitas vezes até discriminatorio) do que os professores “dominam’ ou ndo em termos
de conteldos, para um enfoque que dialogue com as especificidades de um profissional
que “precisa ensinar, pois tem na sua frente uma turma cheia de criangas e por tras delas
a familia, a direcdo da escola e toda a comunidade” (LIMA; MAUES, 2006, p. 185).

Anédlises de Borges (2012) e Fernandes (2015) vém ao encontro das consideragdes
de Lima e Maués (2006), ao tratarem da necessidade de horizontalidade nas relacfes entre
0s espacgos académicos e as escolas, mediante investigagdes que considerem os saberes
docentes e o contexto da escola em que se realizam.

Outro obstéculo se relaciona a integracao entre as disciplinas. Sobre esse aspecto,
Augusto e Caldeira (2007) tratam das dificuldades apontadas pelos professores, as quais,
segundo as pesquisadoras, se referem ao desconhecimento acerca dos niveis de

sistematizacdo do trabalho interdisciplinar e a falta de articulagdo/organizacdo do
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trabalho coletivo nas institui¢ces de ensino; a falta de tempo, como fator limitante para o
trabalho interdisciplinar é apontada por Polino (2012) e Fernandes (2017).

Ainda como parte destas discussdes, acrescenta-se 0 pouco espaco, muitas vezes
destinado a disciplina de Ciéncias no ensino nas salas de aula, em detrimento dos estudos
nas areas da Matematica e Lingua Portuguesa, aspecto apontado nas investigacdes de
Persicheto-Oja (2016) e de Rosa; Pérez; Drum (2007).

De modo a complementar as andlises e as dificuldades no Ensino de Ciéncias
apresentadas, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) indicam outros desafios para o
ensino de Ciéncias. Assim, tendo em vista as discussdes propostas pelos autores
supracitados, no que diz respeito ao dominio dos conhecimentos cientificos e das relaces
entre Ciéncia e Tecnologia, para além deste, ha necessidade da superacdo do senso
comum pedagdgico, presente em atividades de ensino que acabam por caracterizar a
Ciéncia como acabada e inquestionavel.

Ao analisar os obstaculos a serem transpostos, concordamos com Pizarro et. al.
(2016) quanto a necessidade de avancar para alem da identificacdo destes, ampliando as
compreensdes sobre o contexto no qual o professor dos anos iniciais trabalha e quais séo
as exigéncias impostas por esse contexto, tornando os profissionais protagonistas para a
inser¢do efetiva do ensino de ciéncias nos anos iniciais, uma das “pretensdes’” apontadas
neste trabalho.

Diante das perspectivas de discussdo aqui levantadas, os elementos que de alguma
forma fazem parte do referencial tedrico deste trabalho também serdo parte das analises
empreendidas no Capitulo 5, possibilitando assim apontamentos que fornecam subsidios
as evidéncias apresentadas.

Nesse sentido, os estudos acerca do trabalho docente de Tardif (2012; 2013) e de
Tardif e Lessard (2014) serdo a “espinha dorsal” dos referenciais tedricos que subsidiardo

as discussoes.
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4 ABORDAGEM METODOLOGICA

Neste capitulo séo apresentadas a caracterizacdo do estudo, a definicdo do
campo empirico e dos sujeitos participantes, assim como 0s procedimentos

metodoldgicos a serem adotados para o desenvolvimento da pesquisa.

4.1 CARACTERIZACAO DO ESTUDO

A caracterizacdo dos processos investigativos desta pesquisa consiste em um
estudo de caso, uma estratégia elencada ao se examinarem acontecimentos
contemporaneos, quando ndo se podem manipular comportamentos, caracterizando-se de
forma mais especifica como um estudo de caso Unico e, a0 mesmo tempo, revelador, por
se constituir como um estudo da vida real sob o qual ndo ocorreram pesquisas desse Viés
no passado (YIN, 2001).

Esta definicdo para os estudos se mostra pertinente pelo fato de as analises sobre
0 contexto de docéncia no ensino de Ciéncias nos anos iniciais estarem atreladas a uma
situacdo em particular e inerente a0 municipio de Campo Grande/MS, na qual se tém
professores (pedagogos em sua maioria) com a atribuicdo de ministrar especificamente
as aulas da disciplina de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, para a constituicdo do lécus de pesquisa como um Estudo de Caso,
levou-se em consideracdo os fundamentos propostos por Robert Yin (2001), na medida
em que

i. a pesquisa esta voltada a indagacdes que envolvem aspectos do
“como” e/ou “por que” sobre os fatos, sendo o direcionamento da
questdo central um dos pontos cruciais para se estabelecer a
estratégia de pesquisa;

ii. ndo se tem o controle sobre 0s eventos comportamentais,
diferentemente do que ocorre em experimentos controlaveis no
ambiente de laboratério ou em pesquisas de viés social-
experimental; e,

iii. quando as divisas entre o fendmeno e o contexto ndo se perfazem
com clareza.
O desenvolvimento investigativo sob a forma de estudo de caso traz, ainda,
atribuicdes ao pesquisador, o qual

[...] deve ser capaz de fazer boas perguntas - e interpretar as respostas;
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[...] deve ser uma boa ouvinte e ndo ser enganada por suas préprias ideologias
e preconceitos;

[...] deve ser capaz de ser adaptavel e flexivel, de forma que as situacoes
recentemente encontradas possam ser vistas como oportunidades, néo
ameacas;

[...] deve ter uma nocéo clara das questfes que estdo sendo estudadas, mesmo
que seja uma orientacdo tedrica ou politica, ou que seja de um modo
exploratorio. Essa nogao tem como foco os eventos e as informacoes relevantes
que devem ser buscadas a propor¢Ges administraveis;

[...] deve ser imparcial em relacdo a nogdes preconcebidas, incluindo aquelas
que se originam de uma teoria. Assim, uma pessoa deve ser sensivel e estar
atenta a provas contraditdrias (YIN, 2001, p. 81).

4.2 CAMPO DE ESTUDO?®

O campo empirico da pesquisa se constitui pelo Ensino de Ciéncias dos Anos
Iniciais da rede publica de Campo Grande, capital de Mato Grosso do Sul/MS.

O municipio em referéncia esta localizado na parte central do Estado de MS, do
qual ocupa 2,26% do territério, com uma populacdo estimada de 916.001 habitantes e
renda média per capita mensal de 3,4 salarios minimos (BRASIL - IBGE, 2022).

Em termos historicos, Campo Grande foi elevada a condicdo de cidade em 1918,
e, em consequéncia de sua relevancia socioecondmica e politica na regido, tornou-se a
capital de Mato Grosso do Sul, mediante a divisdo de Mato Grosso em dois Estados (Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul), ocorrida em 1977.

As principais atividades econdmicas do municipio sdo a administracdo publica, o
comércio e 0s servicos, sendo o centro logistico estadual em detrimento do setor de
agronegocio no Estado (BRASIL - IBGE, 2022).

No contexto educacional, a organizacdo da rede de ensino do municipio como
dependéncia administrativa da Secretaria Municipal de Educacéo se deu em 1973.

Atualmente, as escolas campo-grandenses pertencentes a Rede Municipal de
Ensino - REME, compreendem 99 unidades®®, atendendo estudantes do Ensino
Fundamental, nos anos iniciais e nos anos finais; além de abranger 106 escolas de
Educacao Infantil, com um total aproximado de 100 mil alunos (CAMPO GRANDE/MS,
2022).

% Neste topico encontram-se dados obtidos junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande/MS, dados atualizados em setembro de 2022.

2% Das escolas da rede publica municipal, 3 funcionam mediante o sistema de ensino com periodo integral,
e, ndo possuem professores atuando especificamente com aulas de Ciéncias nos anos iniciais, ficando estas
fora do escopo da pesquisa.
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Sobre a organizacdo curricular dos Anos Iniciais, as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia e Matematica sdo ministradas por um unico professor,
tendo estas a seguinte distribuicao:

e 5 horas/aula para Lingua Portuguesa;
e 5 horas/aula para Matematica;

e 1 hora/aula para Geografia e para Histdria (respectivamente)
nos 1% 2% e 3°%; e,

e 2 horas/aula para Geografia e para Historia (respectivamente)
nos 4° e 5% anos.

No caso das disciplinas de Arte e de Educacdo Fisica, estas contemplam 4
horas/aula cada nos 1° e 2° anos e 3 horas/aula nos 3°s, 4% e 5° anos. Estas disciplinas
sédo atribuidas a professores licenciados nas respectivas areas.

Sobre as formas de organizacédo da disciplina de Ciéncias da Natureza, de acordo
com a grade curricular, esta é ministrada semanalmente numa composic¢édo de 2 horas
aulas para os 1° e 2° anos e de 3 horas aulas para turmas do 3° ao 5 ano, sendo cada
hora-aula de 60 minutos, desta forma, o professor que leciona Ciéncias com uma jornada
de 20 horas semanais, tem entre 6 a 8 turmas, e, um profissional com 40 horas semanais,
entre 12 a 16 turmas. Respectivamente, a carga horaria maxima semanal pode chegar a
44 horas.

Nesse arranjo, a disciplina de Ciéncias, que compde a area de conhecimento das
Ciéncias da Natureza é ministrada desde o primeiro ano do Ensino Fundamental por
professor exclusivo para tal disciplina, o qual, em termos de legislacdo, necessita ter
habilitagdo para os anos iniciais. A proposta foi implementada pela Secretaria Municipal
de Educacdo em 2014 (maiores detalhamentos sobre esta sdo realizados no topico 4.2).

De forma normativa, os conhecimentos escolares contidos no plano de ensino dos
docentes tém como base os referenciais curriculares educacionais do municipio. Estes
referenciais serdo expostos abaixo, 0s quais estdo, por sua vez, sdo subsidiados na Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), discutida no Capitulo 3 deste trabalho.

Quadro 3. Objetos de conhecimento dos referenciais curriculares de 2020 e de 2021
elaborados pela Secretaria Municipal de Campo Grande/MS.

ANO ESCOLAR A OBJETOS DO CONHECIMENTO
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1° ano

Terra e Universo - Escalas de tempo.
Vida e Evolugéo - Corpo humano: respeito a diversidade.

Matéria e Energia - Caracteristicas dos materiais.

2° ano

Terra e Universo - Escalas de tempo. Movimento aparente do

Sol no céu.

Vida e Evolucéo - Corpo humano: respeito a diversidade. Seres

vivos no ambiente; plantas.

Matéria e Energia - Caracteristicas dos materiais. Propriedades

e usos dos materiais; prevencdo de acidentes domésticos.

3% ano

Terra e Universo - Movimento aparente do Sol no céu.

Caracteristicas da Terra; usos do solo.

Vida e Evolugdo - Seres vivos no ambiente; plantas.

Caracteristicas e desenvolvimento dos animais.

Matéria e Energia - Propriedades e usos dos materiais;
prevencao de acidentes domésticos. Producéo de som; efeitos da

luz nos materiais; salde auditiva e visual.

4° ano

Terra e Universo - Caracteristicas da Terra; usos do solo.

Pontos cardeais.
Vida e Evolucdo - Caracteristicas e desenvolvimento dos
animais. Cadeias alimentares simples; microrganismos.

Matéria e Energia - Producdo de som; efeitos da luz nos
materiais; saude auditiva e visual. Misturas; transformacoes

reversiveis e ndo reversiveis.

5% ano

Terra e Universo - Pontos cardeais. Movimento de rotacéo da

Terra; periodicidade das fases da Lua; instrumentos Opticos.

Vida e Evolugdo - Cadeias alimentares simples;
microrganismos. Integracdo entre o0s sistemas digestorio,

respiratorio e circulatorio.

Matéria e Energia - Misturas; transformacdes reversiveis e nao

reversiveis. Ciclo hidrolégico; consumo consciente.
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Fonte: Referenciais Curriculares Educacionais do municipio de Campo Grande/MS (CAMPO
GRANDE/MS, 2021).

Convém trazer a observacdo de que, em circunstancia da Pandemia, 0s
referenciais curriculares vigentes passaram a contemplar um redimensionamento dos
objetos de conhecimento para cada ano escolar, sendo estes relativos aos anos de 2020 e
2021, periodos em que houve a necessidade do distanciamento social.

Este redimensionamento foi organizado com a “jun¢ao”, pela equipe pedagogica
da Secretaria Municipal de Educagdo — SEMED, dos conhecimentos considerados por
esta como mais relevantes para o ensino e aprendizagem, na medida em que oferecem
subsidios para 0s anos anteriores.

Assim, a partir do redimensionamento sao trazidos conhecimentos do ano anterior
e do ano letivo em que o aluno se encontra, com o objetivo de serem trabalhados em
conjunto num unico periodo, este redimensionamento ocorre a partir do segundo ano.
Convém ressaltar que a organizagdo do material se deu pela 6tica dos profissionais que

trabalham na SEMED, com referéncias na BNCC.

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida com professores que lecionam a disciplina de
Ciéncias da Natureza para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas
de Campo Grande/MS.

De acordo com os dados do Censo Escolar 2021, cerca de 2405 profissionais se
encontravam atuando nos anos iniciais na rede publica de Campo Grande/MS em 2019
(BRASIL, 2021), ano em que foram iniciados 0s nossos estudos investigativos.

Em se tratando dos profissionais que lecionam especificamente a disciplina de
Ciéncias nos anos iniciais, tem-se o total de 298, o que corresponde a 12,4% do total dos
profissionais desta fase do ensino publico no municipio.

Conforme exposicdo da Secretaria Municipal de Educacdo, a proposta de Ciéncias
da Natureza ser ministrada por professor exclusivo para a disciplina/area do
conhecimento se deu pelo nimero de aulas da disciplina favorecer a aplicacéo de 1/3 da
hora atividade extraclasse dos professores (BRIZUENA, 2021).

A proposta esta alinhada ainda com a avaliagcdo da equipe gestora no que se refere
a poder trazer resultados positivos ao ser ministrada por um professor “exclusivo”, em

virtude da dificuldade observada junto aos docentes em ministrar a disciplina, tendo como
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necessidade elevar os indices educacionais da REME, compostos pelas hovas matrizes de
avaliacdo (BRIZUENA, 2021).

No que se refere aos indices educacionais supracitados, a Gltima nota do IDEB?’
traz o indice de 5,7 para o0s anos iniciais do municipio, abaixo da meta de 5,9 do respectivo
ano de 2019 (BRASIL, 2022), contudo, neste indice ainda ndo se encontram as avaliacfes
de Ciéncias da Natureza, previstas para serem implementadas a partir de 2023 para 0s 5°s
anos (BRASIL, 2021).

Ao realizar analises sobre o contexto regulatério do arranjo de distribuicdo das
aulas entre os componentes curriculares, Brizuefia (2021), dispde que a forma de
organizacdo incluindo um professor especifico para o ensino de Ciéncias da Natureza na
rede municipal de Campo Grande/MS deu-se sem nenhum documento regulatério que
fundamentasse a decisdo, ndo contando, desta forma, com o aporte juridico-normativo
para a sua sistematizacéao.

A busca por documentos regulatérios também foi empreendida no presente
estudo, ndo sendo encontrados documentos que fizessem referéncia direta a forma de
organizacdo, a ndo ser as legislacbes supracitadas com a exigéncia da aplicabilidade de
1/3 de hora atividade extraclasse para os docentes.

Também ndo foram encontrados aspectos legais contrarios a organizacdo em si,
tendo em vista que foi mantida a carga horéria minima anual de 800 horas nos 200 dias
letivos, assim como 0s componentes curriculares obrigatorios para esta fase de ensino,
conforme estabelece a LDBEN n. 9394/96 (BRASIL, 1996).

4.4 DELINEAMENTOS METODOLOGICOS

Ao tratarmos do estudo de caso, convém dimensionar o caso como um ‘‘sistema
limitado”, com funcionamento especifico, sob o qual, pode-se empreender tanto
abordagens qualitativas, como quantitativas. Com uma histéria prépria e Unica, o caso é
uma entidade complexa que opera dentro de uma série de contextos: fisicos, econdmicos,
éticos, estéticos, nos quais, o pesquisador devera adentrar, fazendo uso dos recursos

metodoldgicos mais convenientes para tal (STAKE, 2005).

270 IDEB é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagao) e as médias
de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovacdo sdo obtidos a partir do Censo
Escolar, realizado anualmente (BRASIL, 2022).
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Assim, buscando manter as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos
(YIN, 2001; STAKE, 2005), este estudo de caso contempla:

uma revisdo da literatura, de modo a compreender-se de forma
mais detalhada sobre as pesquisas e documentos que permitem a
reflex&o sobre a atividade da docéncia, assim como o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais;

0 levantamento estruturado por meio de questionarios com
docentes que se encontravam lecionando Ciéncias nos anos
iniciais em 2019, incidindo em dados quantitativos que
permitiram estabelecer um perfil dos profissionais, além de
fornecer informacBes sobre atitudes e escolhas didatico-
pedagdgicas;

discussbes contempladas em dois momentos de grupo focal com
professores-chave elencados a partir de grupos organizados a
partir de concepcdes plurais, identificadas com as respostas ao
questionario;

triangulacdo dos dados, por meio da qual as fontes de evidéncias
foram revisadas e analisadas em conjunto, de maneira que as
conclusdes do Estudo de Caso basearam-se na convergéncia de
informagdes de dados mdaltiplos.

Em sequéncia, encontram-se com maior detalhamento o0s instrumentos

empregados para o levantamento dos dados de analise, 0 questionario e o grupo focal.

4.4.1 Elaboracéo do questionéario

Buscando compreender a(s) realidade(s) que permeiam os professores que

trabalham com a proposta do ensino de ciéncias nos anos iniciais da rede municipal de

Campo Grande/MS, foi elaborado um questionario sob a forma escrita, com questdes de

multipla escolha, caracterizado como autoaplicavel.

Em termos metodoldgicos, a opgdo pelo questionario deu-se por contemplar as

raz0es expressas por Gil (2008, p. 122):

- Possibilidade de atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas numa area geografica muito extensa [...];

- Garantia do anonimato das respostas;

- Permitir que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais
conveniente; e,

- Nédo exposic¢do dos pesquisados a influéncia das opinifes e do aspecto pessoal
do pesquisador.
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No que se refere as limitagdes caracteristicas deste meio de investigacdo, tais
como o entendimento das questdes, devolucdo dos questionarios e respostas as questdes
(GIL, 2008), procurou-se contorna-las, mediante a disponibilizacdo de contatos
telefonicos e de e-mail no caso de davidas; a enumeracdo dos formularios, vinculando
cada um ao local em que foi entregue, com o controle em planilha especifica; e, a
realizagdo de pré-teste para a anélise acerca da viabilidade das questdes.

Para fins de amostragem, os questionarios foram entregues a professores de
escolas em regides distintas do municipio, sendo as escolas elencadas de acordo com as
sub-regides?® de Campo Grande/MS, compreendidas em: Regido do Anhanduizinho;
Regido do Bandeira; Regido do Centro; Regido do Imbirussu; Regido do Lagoa; Regido
do Prosa; e, Regido Mata do Segredo.

Foram delineadas aleatoriamente duas ou mais escolas de cada sub-regido,
obtendo-se no minimo 50% de amostragem de cada uma. Parte dos questionarios pode
ser entregue no momento das atividades formativas dos professores, no qual os docentes
ficaram concentrados em polos de formacéo.

Os questionarios foram entregues ao final do segundo semestre de 2018, em parte,
durante os dias de seminario municipal que ocorreu em escolas chamadas pela rede
municipal de Polos Formativos, locais em que os profissionais de cada regido se
concentram para participar dos momentos de formacao docente propostos pela Secretaria
de Educacdo. Neste caso, possibilitou-se um tempo durante as formacgdes para que 0s
professores respondessem as questdes e alguns dos docentes pediram para entregar no dia
seguinte.

Como o seminario foi realizado em parte das regifes e nas demais estava
programado somente para 0 més seguinte, optou-se por levar os questionarios até as
Unidades Educacionais que ndo se encontravam participando das formacdes no periodo,
nestas, deu-se o prazo médio de 1 semana para as respostas, contando com o auxilio de
colegas professores para recolher os formulérios. Apo6s o prazo, os formularios foram
deixados na Secretaria de Educacdo, sendo todos enviados em malote Unico para a
pesquisadora via Correios.

As sub-regides podem ser observadas na Figura 1 a seguir.

2 As nomenclaturas desta divisdo geografica referem-se principalmente aos corregos existentes em cada
regido do municipio de Campo Grande/MS.
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Figura 1. Regides urbanas de Campo Grande/MS.
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Uma observacdo se faz necessaria ao fato de que apesar da divisdo acima exposta

contemplar as regibes urbanas de Campo Grande/MS, os questionarios também

contemplaram escolas da area rural, as quais estdo vinculadas a regido urbana de maior
proximidade.

4.4.2 Questoes elaboradas?®

Tendo como referéncia os estudos sobre o conteudo das questBes em uma

pesquisa, delineado por Gil (2008, p.124-126) o formulario foi organizado em 11
questdes, estando estas distribuidas entre:

Questbes sobre fatos: expressam dados concretos e faceis de precisar, sendo 7

questdes desse teor concentradas no item “I - INFORMACOES BASICAS”, no

2% O questionario em sua integra encontra-se nos anexos deste estudo.
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qual solicitou-se dados relacionados a idade, sexo, grau de escolaridade/formacéo

profissional, tempo de docéncia e vinculos empregaticios;

e Questdes sobre atitudes e crencas: visam obter dados referentes a fenémenos
subjetivos, no sentido de que remetem ao juizo de valor sobre situacdes e atitudes.
Com esse teor de conteldo encontram-se as questdes 8, 9 ¢ 10 no item “II -
REFLEXOES E VIVENCIAS NO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS
INICIAIS”, estando as questdes relacionadas as concepgdes sobre o ensino € a
aprendizagem no ensino de Ciéncias nos anos iniciais; ao desenvolvimento geral
da disciplina quanto a atividade de docéncia; e, as possiveis dificuldades na

docéncia em Ciéncias nos anos iniciais;

e Questdes sobre padrdes de acdo: as indagacgdes sobre padrbes de agdo podem
referir-se, de forma genérica, aos padrdes éticos relativos ao que deve ser feito,
assim como envolver consideracfes praticas a respeito das aces desenvolvidas,
sendo interessantes para obter-se analises sobre possiveis padrées em situacdes
especificas. A questio 11 do item “IIl - RECURSOS E ESTRATEGIAS PARA
O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS” remete a este conteudo,
mediante o levantamento sobre 0s recursos e estratégias de ensino utilizados pelos

professores nas aulas de Ciéncias com 0s anos iniciais.

4.4.3 Construcdo das analises do questionario

A partir de cada questdo e das suas respectivas assercOes, foram estabelecidos
graus de mensuracdo da intensidade das respostas, tendo-se como referéncia a escala de
atitudes®® — escala Likert — idealizada pelo professor de sociologia e psicologia da
Universidade de Michigan Rensis Likert (LIMA, 2014).

Sobre a escala Likert, destaca-se que esta é comumente utilizada, em especial nas
pesquisas de opinido, visando obter-se o nivel de concordancia ou discordancia a partir
de vérias assertivas sobre o assunto analisado, com niveis de medicdo relacionados a

diregéo da atitude do respondente diante de cada afirmacdo (LIMA, 2012).

30 Considera-se neste estudo que a atitude se relaciona “a expressdo do sentimento em relagdo a algo [...]
nesta perspectiva, compreender a atitude é importante, pois em algum grau ela explica e prevé o
comportamento das pessoas” (LUCIAN; DORNELAS, 2015, p. 159)
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Buscando um posicionamento mais incisivo dos docentes, ndo se considerou o
elemento neutro nas respostas, com a escolha de 4 niveis de escala nas questdes 8 e 9,

mediante o0 uso de uma escala numeérica, conforme expde-se na Figura 2 a seguir:

Figura 2. Niveis de medicdo para as asserc¢des das questdes 8 e 9.

TOTAL TOTAL

1
1
:
! ~
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1
1
1
1
1

Fonte: elaborada pelas pesquisadoras.

Sobre a organizacdo da questdo 8, esta se encontra no campo das tendéncias
pedagogicas, nesse sentido, salientamos o fato de que que estas ndo se encontram “puras”
nas concepcbes dos professores, na medida que estes carregam condicionantes
sociopoliticos e diferentes pressupostos sobre a fungdo da escola, da aprendizagem, das
relacGes entre professor-aluno, das metodologias, recursos e estratégias de ensino e dos
modos de avaliagéo, os quais buscamos traduzir em acepg¢0es, avaliadas e pontuadas pelos
professores nos parametros da escala Likert (o quadro com as respostas dos professores
encontra-se no APENDICE D).

Nesse sentido, colocamos aqui uma observacgédo que julgamos pertinente, de que,
ao analisarmos as respostas dos professores, ndo visamos estabelecer nomenclaturas que
os “enquadrem” dentro de classifica¢Ges, indicando, tdo somente, que os docentes
participantes da pesquisa representam predisposi¢cbes mais para uma do que para outra
concepcao/tendéncia pedagogica, considerando assim a miscelanea de contextos teérico-
filosoficos, vivéncias e experiéncias profissionais que os compdem e as acepcdes que
cada docente constroi a partir dessa miscelanea.

Como referencial para a organizacdo das acep¢Oes relacionadas as tendéncias
pedagogicas, foram utilizados os estudos de Libaneo (2001), nos quais as tendéncias
pedagdgicas podem ser compreendidas, em linhas gerais como:

e Pedagogia Liberal: carrega a ideia de que a escola tem por fungéo
preparar os individuos para o desempenho de papeis sociais,
necessitando-se que os alunos se adaptem aos valores e as normas
vigentes na sociedade de classes, por meio do desenvolvimento
da cultura individual;
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e Pedagogia Progressista: parte da analise critica das realidades
sociais, mediante a defesa das finalidades sociopoliticas da
educacdo, na concepcao de que a escola, como parte integrante da
conjuntura social, deve promover movimentos de a¢éo, no intuito
de refletir em transformacdes da sociedade.

Nao tendo o intuito de considerar esta questdo como parte direta das discussoes,

esta foi empregada com a finalidade de contribuir para a organizagdo do grupo focal,
nosso proximo topico a ser apresentado.

Retomando sobre a organizacao das demais questdes, apontamos que em razdo da
questdo 10 contemplar os aspectos didatico-metodologicos utilizados pelos docentes em
suas aulas, optou-se por utilizar rétulos de intensidade das respostas, ao invés de relacao
numérica de uso nas questoes 8 e 9. Assim, foram adotadas as expressdes “Baixa
dificuldade” / “Grande dificuldade” / “Nao ha dificuldade” a fim de favorecer a
compreensdo sobre as dificuldades dos professores no contexto da atividade educativa.

4.4.4 Grupo focal

Esta técnica foi escolhida por apresentar aspectos que corroboram com a forma de
organizacdo de encontros pretendida e, concomitantemente, com a possibilidade de se
levantar informacGes com o grupo de professores participantes da pesquisa.

Conforme Gatti (2005), um grupo focal se configura na escolha e reunido de
pessoas por parte de pesquisadores, a fim de se organizar trabalhos interativos para tratar
sobre uma tematica. Desta forma, os participantes necessitam ter alguma vivéncia com o
tema a ser discutido, possibilitando que a sua participacdo fornega elementos oriundos de
suas experiéncias pessoais, e, como resultado, obtém-se material discursivo/expressivo
[que em nosso caso, sera registrado sob a forma de audio] sobre a tematica.

Ainda de acordo com a pesquisadora, a atividade com grupos focais permite
compreender processos de construcdo da realidade nas interagdes sociais, tornando
possivel a compreensdo das praticas cotidianas, dos movimentos e respostas diante de
acontecimentos, constituindo-se como “uma técnica importante para 0 conhecimento das
representacgdes, percepgdes, crengas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens
e simbologias prevalentes no trato de uma dada questao por pessoas que partilham tragcos
em comum” e auxiliando ainda na obtengdo de pontos de vista diferentes a partir de uma
mesma questdo e dos modos como os individuos influenciam-se pelos outros (GATTI,
2005, p. 10).
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Para a definicdo dos participantes do Grupo Focal, houve a preocupacdo em
buscar uma amostra representativa do publico-alvo da pesquisa. Para tanto, ocorreu a
organizacdo dos professores que responderam ao questionario em clusters®?.

A técnica de clusterizagdo utilizada foi a de clustering hierarquico. De modo geral,
a clusterizagao se constitui numa forma de agrupar “observagdes similares de forma que
as observagdes em um grupo sao mais similares entre si do que as observagoes de outro
grupo”, assim os grupos com observagdes similares sdo denominados cluster (ESTAT
JUNIOR, 2019, p. 2).

No caso do clustering hierarquico, este permite diversas métricas de distancia,
com observagdes que comegam de forma unitéria (grupo proprio), sendo que em cada
passo de analise um grupo € unido ao outro, mediante a estratégia aglomerativa (ESTAT
JUNIOR, 2019).

Os clusters foram organizados com base nas respostas dadas aos 14 itens da
questdo 8, os quais, conforme discorremos na organizagcdo do questionario, estdo
relacionados as tendéncias pedagogicas, visando nesse caso analisar se as respostas dos
professores se deram mais no sentido da visao liberal ou progressista; assim também se
deu com a analise das respostas ao item 7 da questdo 9, que se refere a avaliacdo dos
docentes sobre a proposta de organizagao da disciplina.

Assim, para realizar os agrupamentos foram usadas trés variaveis, sendo elas:
pontuacao liberal, pontuagdo progressista e resposta do item 9.7. Em que a “pontuagao
liberal” ¢ a soma das respostas dos itens 8.1, 8.2, 8.4, 8.6, 8.9 e 8.13 e a “pontuagao
progressista” ¢ a soma das respostas dos itens 8.3, 8.5, 8.8, 8.10, 8.11, 8.12 e 8.14, tendo

como referéncia os niveis de concordancia de 1 a 4 da escala Likert.

Tabela 1. Médias de cada dimensao para 5 clusters.

Cluster Média Liberal Média Progressista Média Proposta
1 13,9 23,3 1,9
2 15,5 25,7 3,2
3 14,8 22,3 3,4
4 18,4 21,2 2,8
5 21,4 25,1 3,8

Fonte: assessoria realizada com a empresa ESTAT Junior (2019).

31 para auxiliar na organizacdo dos clusters contamos com a assessoria da empresa ESTAT Jlnior, composta
por académicos e docentes do curso de Estatistica da Universidade de Campinas — UNICAMP.
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Como alguns dos participantes ndo responderam a todas as perguntas, esses entao
foram retirados do banco de dados para ndo influenciar a analise. No total foram retiradas
20 pessoas. Também foram retirados dois outliers, pois suas respostas estavam muito
discrepantes das demais.

Em sequéncia, tem-se os graficos com as dimensfes dos clusters de acordo com
as respostas (Figura 3), bem como a delimitacdo dos grupos (Figura 4)

Figura 3. Gréafico nas dimensdes originais com 5 agrupamentos.
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Figura 4. Comportamento dos clusters usando 0s componentes principais, contendo o
namero de cada questionario.
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Com base na organizacdo dos 5 clusters, foram convidados 2 professores de cada

um destes para participar dos grupos focais, estimando-se a participacao de 10 professores

em cada momento, média de participantes considerada como referéncia limite para tal
(GATTI, 2005).

Ainda com subsidios nos estudos de Gatti (2005), foram contemplados o0s

seguintes aspectos no trabalho com os grupos focais:

A constituicédo e desenvolvimento dos grupos teve o problema de pesquisa como
aspecto central das discussdes/reflexdes, sendo o problema claramente exposto
aos participantes, sem, contudo, antecipar questdes ou o roteiro das discussoes, a
fim de evitar-se que os participantes pudessem ter opinides “prévias”,
“preparadas”, podendo gerar interferéncia nas discussoes;

O roteiro das sessdes foi pautado em media¢Ges por parte do moderador
(pesquisador), levando-se em consideracdo que 0 processo grupal deve ser
flexivel, sem, contudo, perder de vista os objetivos da pesquisa;

Os encontros realizados consideraram a duracdo entre 1h30min a 3h. Com a
realizacé@o de dois encontros;

Buscou-se possibilitar situacfes confortaveis para a discussdo, com a premissa de
uma atmosfera interativa, em que todos pudessem expor as suas ideias, deixando-
se claro que nédo havia respostas certas ou erradas e que o sigilo dos nomes dos

participantes sera garantido.

Em termos mais especificos, a organizagdo do momento do grupo focal contou

com dois momentos, um presencial e, outro a distancia, estes serdo denominados de

momento | e momento 11:

Momento |

O convite foi realizado com antecedéncia de 25 dias, com datas para 26/10/19
(sdbado pela manhd) ou 28 e 29/10/19 (segunda e terca-feira no periodo noturno),
no caso deste encontro, foi realizado no dia 29/10/19 no periodo noturno;

Local: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,

Organizagao dos participantes em circulo;

Momento “quebra-gelo”, sem a gravacdo, para criar um clima favoravel para os

didlogos: primeiros cinco minutos — apresentacdo do grupo: nome, formacao
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profissional, ha quanto tempo trabalha como professor (trabalha somente na rede,
carga horaria), algum hobby;

e Explicacdo sobre a dindmica de organizacédo dos didlogos: o sigilo dos dados dos
professores, 0 tempo proposto (120min), importancia de ndo se falar ao mesmo
tempo, devido a qualidade da gravacéo;

e Foi elaborado um roteiro de questdes: perguntas disparadoras pautadas no tema
de investigagdo, adaptadas de acordo com os dialogos;

e 1 pessoa ficou com a funcao de observadores/relator (nédo interferiu nos dialogos);

e Gravacdo: uso de gravador de voz no centro do circulo, cAmera filmadora foi

posicionada, mas parou as gravacdes nos primeiros minutos.

Momento |1

e O convite foi realizado com antecedéncia de 7 dias, com datas para 25 e 26/10/22
(terca e quarta-feira no periodo noturno) no caso deste encontro, foi realizado no
dia 25/10/22 no periodo noturno;

e Local: realizado via Google Meet;

e Houve um momento de retomada dos contatos e de “acolhimento” das novas
participantes;

e Explicacdo sobre a dindmica de organizacao dos dialogos: o sigilo dos dados dos
professores, o tempo proposto (90min), importancia de ndo se falar ao mesmo
tempo devido a qualidade da gravacéo e da dindmica de ser via chamada de video;

e Foi elaborado um roteiro de questfes: perguntas disparadoras pautadas no tema
de investigacdo, adaptadas de acordo com os dialogos;

e 1 pessoa ficou com a fungdo de observadores/relator (ndo interferiu nos dialogos);

e Gravacao: foi utilizada gravacao de audio.

4.4.5 Andlise geral dos dados®

Os dados obtidos foram explorados por meio do método de Analise de Conteldo,

um dos instrumentos metodoldgicos que se aplica a discursos diversificados — tais quais

32 parte desta metodologia de analise foi utilizada no trabalho de Mestrado da pesquisadora (PEREIRA
SOBRINHO, 2015), apresentando resultados satisfatérios, os quais corroboraram para sua atual proposta
de utilizagéo.
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0s oriundos do processo investigativo aqui delineado — referindo-se a analise da palavra

em ato, como préatica da lingua realizada por emissores identificaveis (BARDIN, 2011).

Enquanto descricao analitica que se estabelece com procedimentos sistematicos e

objetivos no ambito do conteudo das mensagens, a Analise de Contetdo referenciada em

Bardin (2011), diferentemente das andlises de cunho linguistico, contempla o tratamento

da informag&o tanto no campo dos significados - enquanto representacbes mentais, como

dos significantes - elementos tangiveis, tais como as representacdes escritas ou faladas.

Para a sua utilizacdo, buscou-se seguir as seguintes etapas (BARDIN, 2011):

Pré-andlise: consiste na fase de organizacao do material, com a sistematizacéo das
ideias iniciais a partir da escolha dos documentos que serdo submetidos a anélise,
a formulacao de hipdteses e objetivos e a elaboragdo dos indicadores que possam
fundamentar a interpretacdo final. Para tanto, se faz necesséria a leitura flutuante
(na qual surgem as primeiras impressoes e orientacdes); a escolha do material (que
pode ser a priori ou ndo); e, a constituigdo de um corpus (material a ser analisado).
Nesta etapa, alguns principios séo recomendados, sendo estes:

e Regra de exaustividade: ao definir-se o corpus, abrange-se
todos os elementos que o constituem, esgotando-se 0S
aspectos que compdem o material em analise:

e regra da representatividade: a analise do material pode se
pautar em uma amostragem, desde que esta se constitua de
modo rigoroso, tal qual uma parte representativa do universo
de pesquisa;

e regra de pertinéncia: os documentos elencados necessitam

atender aos objetivos da analise.

Exploracdo do material: realizacdo dos passos planejados com a pré-analise, etapa

mais longa e intensa de trabalho analitico;

Tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo: consiste no tratamento dos
dados visando torna-los significativos/fidedignos, colocando em evidéncia as

informacdes em analise no que diz respeito aos objetivos previstos.

Compondo o método de Analise de Conteldo, foi empregada ainda a Analise de

Enunciacdo (BARDIN, 2011) na analise dos encontros do grupo focal. A utilizacdo da

Anédlise da Enunciacéo se deu por esta favorecer o entendimento do discurso ao nivel de
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proposi¢des, enunciados e sequéncias de dialogo, numa interpretacdo voltada aos sentidos
e contextos do que esta sendo verbalizado.

Tendo como referéncia a técnica proposta a partir de Bardin (2011), considerou-
se 0 seguinte roteiro para a exploracdo do material:

e Constituicdo do corpus: definicdo do material a ser analisado, com uma
amostragem criteriosa representando a totalidade a ser pesquisada;

e Preparacdo do material e etapas de andlise: transcricdo minuciosa do material,
com a busca pela logica intrinseca da estrutura dos discursos, confrontando-se
uma analise ldgica, nas relagdes entre as proposi¢cdes, com uma analise
sequencial, com a identificacdo do ritmo dos discursos e de elementos atipicos,
como tensdes, pausas, perdas de dominio etc., de modo a possibilitar a
compreensdo dos significados dos enunciados.

Com referéncia ao exposto sobre as analises, a partir do préximo capitulo ocorrera a
discussdo correlacionada dos dados referentes as respostas aos questionarios e das
interacdes discursivas dos docentes nos momentos via Grupo Focal, pautando-se as
reflexdes em referenciais tedricos de modo a buscar construir-se, desta forma, um dialogo
constante com a literatura da area da formacdo profissional docente e do ensino de
ciéncias, mais especificamente, nos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim, conforme apontamos ao final do Capitulo 3, os estudos acerca do trabalho
docente de Tardif (2012; 2013) e de Tardif e Lessard (2014) sdo os subsidios centrais
para as discussfes, que se constituem, a priori, pela apresentacdo e reflexdo sobre as
respostas aos questionarios, seguida de discussdes dadas a partir de categorias tematicas
elegidas nas analises dos momentos do grupo focal.

Ao final, propde-se uma correlagdo entre 0s questionarios e as interacfes dialdgicas

do grupo focal, no sentido de se trazer maiores contributos as discussdes apresentadas.
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5 PANORAMA DOS PROFISSIONAIS QUE TRABALHAM COM CIENCIAS
NOS ANOS INICIAIS NA REDE MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE/MS

Neste capitulo sdo desenvolvidas anélises a partir do questionario direcionado
aos docentes. Para tanto, as questdes do formulario foram distribuidas em subcapitulos
(5,1; 5.2; 5.3), intitulados conforme as trés unidades tematicas nas quais foi organizado
0 questionario, sendo estas, em ordem sucessiva:

e Informacdes gerais;

e Reflexdes e vivéncias no ensino de Ciéncias nos anos iniciais; e,

e Recursos e estratégias para o ensino de Ciéncias nos anos
iniciais.

Com base na organizagdo apresentada, as questfes de 1 a 7 do questionario sdo
parte das analises do subcapitulo 5.1; no subcapitulo 5.2 sdo analisadas as questdes 9 e

10; e, por fim, no subcapitulo 5.3, sera a oportunidade de refletir sobre a questdo 112,

5.1 PARTINDO PARA UMA ANALISE CONTEXTUALIZADA: INFORMACOES
GERAIS SOBRE OS DOCENTES

Um dos aspectos que uma pesquisa nos moldes desta precisa pautar — tendo seu
objeto de estudo na area educacional — se refere a dados mais especificos quanto a pessoa
de cada professor, 0os quais entendemos que ndo se encontram no campo direto das
abstracgdes, visto que sua analise de modo isolado se distancia dos sentidos investigativos
aqui propostos, apresentando relevancia para a compreensao das relacdes empreendidas
entre os individuos e o objeto de estudo.

Esta relevancia repousa na ideia de que os saberes expressos pelos docentes em
sua atividade profissional ndo podem ser dissociados do contexto de trabalho e nem de
questdes intrinsecas aos participantes da pesquisa (TARDIF, 2012), outrossim, compdem
a sua trajetoria profissional imbricada em suas praticas pedagogicas.

Informacdes como idade, tempo de trabalho, formacdo profissional, quantidade

de turmas/ escolas séo levadas em consideracao nas reflexdes, tracando um panorama que

33 Conforme tratado no Capitulo 4, a questdo 8 foi construida pensando-se no direcionamento e
organizacdo dos momentos do grupo focal, desta forma, ndo é parte das anélises realizadas neste capitulo.
Maiores esclarecimentos sobre a organizacdo das questdes do formulario de pesquisa com os docentes
encontram-se também no Capitulo 4.
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reverbera apontamentos obtidos a partir das respostas dos questionarios, dadas as devidas
proporc¢des da técnica de coleta de dados e a quantidade de participantes envolvidos.

Conseguiu-se obter 171 respostas3* aos questionarios, um contingente importante,
dado que, de acordo com dados da equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacéo,
no ano de 2019 havia 298 profissionais lecionando Ciéncias nos Anos Iniciais. Desta
forma, o percentual de respostas correspondeu a 57,4% do total de profissionais.

Dentre as respostas, a maioria, 95,3%, sdo de profissionais do sexo feminino, com
apenas 4,1% de docentes do sexo masculino e 0,6% de abstenc¢&o, corroborando com as
pesquisas que discutem sobre o fato de a docéncia nos anos iniciais ser
predominantemente feminina (TARDIF, 2013; LIMA, 2015).

Sobre 0 exposto, as informacdes também acompanham o levantamento do Censo
Escolar 2021 (BRASIL, 2021, p.40), no qual, em termos de territorio brasileiro, nos anos
iniciais, ha 88,1% dos docentes do sexo feminino e 11,9% do sexo masculino.

Outro dado levantado foi em relacdo a faixa etéria dos participantes, sendo que
grande parte se encontra na faixa etaria dos 31-40 anos (46,2%), seguida da faixa etaria

dos 41-50 anos (24,6%), conforme exposto no grafico da Figura 5:

Figura 5. Gréfico sobre a faixa etaria dos docentes que lecionam Ciéncias nos anos
iniciais na rede municipal de Campo Grande/MS (%).

ABSTENCAO m= 2.3%
60 - 70 ANOS
4.1%

51-60 ANOS m—
12.9%

41 -50 ANOS mEEEEEEEE—— 24.6%

31- 40 ANOS
46.2%

20 - 30 ANOS mmm 9.9%
0.0% 10.0% 20.0% 30.0% 40.0% 50.0%
Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).

No que se refere ao tempo de docéncia, conforme o gréfico da Figura 6, 59,6%

dos participantes da pesquisa apontaram ter entre 1 e 10 anos, esse dado pode estar

34 O total de questionarios respondidos foi de 179, contudo, 8 questionarios foram excluidos, pois 6
professores responderam 2 vezes e 2 outros professores ndo estavam lecionando Ciéncias, mas no apoio
pedagdgico.
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correlacionado ao ingresso dos docentes em um concurso realizado em 2016, com vagas
ofertadas para profissionais da Pedagogia e Normal Superior. A inferéncia corrobora com
0 exposto pelas analises de Brizuefia (2021), de que no momento da posse dos
ingressantes a maioria das vagas ofertadas eram para o ensino de Ciéncias nos Anos

Iniciais.

Figura 6. Gréafico sobre o tempo de docéncia dos participantes da pesquisa (%).

ABSTENCAO I 1.2%
41 A50 ANOS §12%
31 A40 ANOS W 2.4%
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MENOSDE1ANO H
2.9%

0.0% 10.0% 20.0% 30.0% 40.0% 50.0% 60.0% 70.0%
Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).

Ainda sobre o grafico da Figura 6, verifica-se que o tempo de docéncia se
concentra abaixo dos 10 anos (62,5%), reafirmando a entrada na docéncia de Ciéncias
nos anos iniciais de professores com menos tempo de atividade, se comparado aos

docentes que estdo com experiéncia de docéncia acima de 11 anos (36,3%).

Figura 7. Gréafico sobre o vinculo empregaticio dos docentes (%).
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CONCURSO
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Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).
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Com relacdo ao grafico da Figura 7, aponta-se que a maior parte dos professores
estavam trabalhando sob vinculo contratual, mesmo ap6s a convocacdo pelo concurso de
2016, evidenciando que a demanda de professores para Ciéncias nos Anos iniciais nao
foi suprida pelo concurso.

O contingente de docentes com vinculo contratual também pode revelar certa
fragilidade nas relagdes de trabalho em virtude de os contratos se darem pelo prazo
méaximo de um ano na Prefeitura, com maior possibilidade de troca de docentes e de ndo
continuidade de propostas pedagdgicas em anos posteriores, colocando os profissionais
numa situacdo precaria®® (TARDIF, 2012) no que diz respeito a impossibilidade de
viverem um continuum pedagogico com os alunos e com uma instituicdo educacional.

Sobre este aspecto, a realidade exposta na rede municipal de Campo Grande/MS
nado é exclusiva, pois reverbera o que também ocorre pelos municipios brasileiros. Nesse
sentido, Seki et al (2017) realizaram a pesquisa intitulada “Professor temporario: um
passageiro permanente na educacdo basica brasileira”, apontando que, no cenario
brasileiro dos censos educacionais de 2011- 2015, cerca de 41% dos professores estavam
sob a condicéo de trabalhadores temporérios, a maioria nas redes municipais, precisando

“descobrir” ao final de cada contrato, como continuardo garantindo o seu sustento.

Compreendemos ainda que a mudanca de instituicdo escolar requer uma
adaptacdo ao ambiente fisico e humano num espago “novo” para o docente, contemplando
as formas da instituicdo de ensino funcionar, os alunos, os demais professores, a gestao
educacional, entre outros aspectos que compdem a cultura organizacional. Assim, mudar
frequentemente de escola pode corresponder a um recomecar, exigindo toda uma
adaptacéo e gerando excesso de trabalho e estresse quando ndo se consegue estabelecer
vinculos e suporte adequados no contexto de trabalho, colocando-se os docentes, muitas
vezes iniciantes na carreira, numa situacao de precarizacdo relativa a possibilidade de
aprendizagem rotinizada ainda a pouco citada (TARDIF, 2012).

Nesse contexto, embora o docente tenha um compromisso “durdvel” com a
profissdo e entenda as questdes problematicas desta, pode ter a sua dimensao identitaria
torna-se menos forte, sendo “arrastado” aqui e acola, pois, apesar de seu compromisso

com a educacdo, as condi¢des de frustracdo as quais ele é frequentemente submetido o

3 Nos referenciamos nos estudos de Tardif (2012) para a acepgdo desta expressdo e ndo no sentido estrito
contido nesta.
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colocam numa posicdo desfavoravel ao seu comprometimento enquanto docente
(TARDIF, 2012).

Compartilhamos da ideia de que é impossivel ndo haver professores
“temporarios”, tendo em vista as descontinuidades no trabalho docente mediante licencas
salde, maternidade etc. Algumas redes de ensino contam com profissionais efetivos,
inclusive, para esse modo de trabalho (exemplo de municipios do interior paulista, tais
como Campinas, Jundiai e Paulinia).

Outrossim, como demonstrado, o percentual de docentes ndo efetivos “supera”
muito o que poderia estar relacionado as auséncias via licengas de professores efetivos
para a docéncia em Ciéncias nos Anos Iniciais (quase 50% do quantitativo). Outro ponto
relevante é de que a proposta de se lecionar em regime de especificidade a disciplina de
Ciéncias também é nova, 0 que pode, de certo modo, justificar o regime contratual, pela

ainda instabilidade ou mesmo continuidade da prépria proposta para 0s proximos anos.

Figura 8. Gréfico da carga horéria dos docentes participantes da pesquisa (%).
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Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).

Nos dados contidos no grafico da Figura 8 chama a atencdo o quantitativo de
abstencOes nas respostas acerca da carga horaria, correspondendo a 21,6%. Nesse sentido,
nos pautando em conjecturas, refletimos que em caso de carga horaria com carater
contratual, expor essa informacdo pode representar um fator de inseguranca para 0s
professores que estdo sob a condicdo, dado o receio de perder o posto de trabalho se as
respostas quanto ao vinculo e a carga horaria forem correlacionadas a parte das
informacdes béasicas (nome do participante), contexto que aqui ndo foi exposto por ndo

se configurar nem necessario, e, sobretudo ético, em termos de pesquisa.
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Ainda sobre o gréfico, em termos gerais, a maior parte dos docentes respondeu
que apresenta uma carga horaria com o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais 20 horas,
correspondendo a carga horaria de um periodo de trabalho na rede municipal.

Assinalamos ainda que do total de respostas, 64,9% afirmaram trabalhar com
outras atividades docentes, sendo que 35,1% desse contingente também leciona como
professor de outras disciplinas da grade curricular.

Tendo em vista os dados expostos, observa-se, mais uma vez, um aspecto que
pode levar os professores a uma situacdo precaria, assumindo paralelamente carga horéaria
em outras disciplinas e turmas, as quais mudam de um ano para outro, conforme mudam

de escola.

Figura 9. Grafico com o nimero de escolas que cada docente leciona Ciéncias nos Anos
Iniciais (%).
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Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).

A partir do grafico contido na Figura 9 tem-se que a maior parte dos docentes
trabalha em uma escola apenas, fator que se relaciona com o contingente da carga horéria
de 20h. O fato do desenvolvimento do trabalho se dar em uma Escola pode possibilitar
maior relagdo com o contexto da comunidade escolar e as suas demandas, se apresentando
positivo em meio ao numero de professores com vinculo contratual.

Em relacéo a formacéo inicial para a investidura no cargo dos anos iniciais tratada
no grafico da Figura 10 a seguir, conforme exposto anteriormente neste trabalho® com
as legislacdes regulatdrias tem-se a para a docéncia nesta fase a exigéncia de licenciatura

em Pedagogia ou Normal Superior, ou ainda, em Magistério a nivel médio como

3 Discussoes apresentadas no Capitulo 3.
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formacdo minima. No caso da especificidade do Ensino de Ciéncias em Campo Grande -
MS, verifica-se que 86% das respostas ao questionario estdo compreendidas na
licenciatura em Pedagogia/Normal Superior e outras 10,5% de outras licenciaturas com

ou sem 0 magistério.

Figura 10. Formacéo inicial dos professores participantes da pesquisa (%).

ABSTENGAO [ 2 o
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MAGISTERIO

7,6%
86%
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Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).

No que se refere a outras licenciaturas sem o magistério/Pedagogia/Normal
Superior, dos 2,9%, parte destes professores sdo formados em Ciéncias Biologicas (6
profissionais), e os demais docentes tém habilitagdes em Letras e Arte (2 profissionais).
Sobre as pos-graduacdes, 59,4% dos participantes da pesquisa relataram ter
especializaces (lato-sensu), sendo que deste total, 4% sdo na &rea do Ensino de Ciéncias.
3,5% das respostas ao questionario sdo de professores que possuem mestrado e nenhum

assinalou possuir doutorado ja concluido.

5.2 O POSICIONAMENTO DOCENTE NAS REFLEXOES E VIVENCIAS DO
ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS SOB O CONTEXTO DE
ESPECIFICIDADE

Com o intuito de analisar os posicionamentos dos docentes nas questbes 9 e 10,
questdes que trazem elementos referentes ao desenvolvimento da disciplina de Ciéncias
e as possiveis dificuldades na atividade de docéncia nos anos iniciais, as respostas dos
docentes foram tabuladas e organizadas sob a forma de quadros. Nestes quadros, ha, para
cada item apresentado como uma assercao valorativa, trés formas de posicionamento:

discordante, favoravel e abstencéo.
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A seguir tem-se 0s quadros com 0s percentuais de resposta de acordo com 0s

posicionamentos explicitados pelos professores. Sobre estes sdo realizados alguns

apontamentos considerados pertinentes.

O Quadro 4 traz a questao 9, relacionada ao desenvolvimento da disciplina de

Ciéncias, diante da(s) realidade(s) vivenciada(s) pelos docentes na atividade profissional.

Quadro 4. Questdo 9: desenvolvimento da disciplina de Ciéncias.

Agora, pensando no desenvolvimento geral da
disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais, ofertada por
vocé, atribua um grau avaliativo de 1 a 4 a cada item
abaixo considerando 4 para 0 caso em que a
afirmacéo se aplica totalmente a sua realidade e 1
caso a afirmacdo esteja totalmente fora dessa
realidade:

ItemO01 | O plano de ensino/fementa contém
contetdos adequados a cada etapa de ensino.

Item 02 | A totalidade dos contetidos previstos para a
disciplina ¢ desenvolvida.

Item 03 | Os objetivos de aprendizagem da disciplina
sdo alcancados.

Item04 | A disciplina  contribui com o
desenvolvimento da capacidade intelectual
do aluno, ndo se restringindo a
memorizagao.

Item 05 | A carga horaria total da disciplina ¢
cumprida com aproveitamento.

Item 06 | A disciplina inclui exercicios, trabalhos
praticos e de laboratorio (se for o caso) entre
outros.

Item 07 | Estou satisfeito(a) com a proposta de
organizacao da disciplina.
Item 08 | Ha participacéo dos alunos nas aulas.

Item 09 | As aulas séo desenvolvidas com material
atualizado.

Item 10 | H4 seguranca na exposigdo dos contetidos.

Item 11 | As aulas sdo desenvolvidas utilizando
recursos e procedimentos apropriados.

Item 12 | Os instrumentos (provas, trabalhos etc.) de
avaliagdo sdo compativeis com 0s
conhecimentos a serem avaliados.

Item 13 | Sdo0 estabelecidas relagdes entre os
contetidos de Ciéncias e os conteldos das
demais disciplinas.

DISCORDANTE
(%)

23,4%

18,7%

11,7%

9,4%

14,6%

8,8%

22,2%
4,7%

20,5%
6,4%

21,6%

6,4%

13,5%

FAVORAVEL
(%)

76%

80,1%

87,7%

89,5%

84,8%

90,6%

77,2%
94,2%

78,9%
93,6%

78,4%

93,6%

84,8%

ABSTENCAO
(%)

0,6%

1,2%

1,2%

1,2%

0,6%

0,6%

0,6%
1,2%

0,6%
0,6%

0,0%

0,0%

1,8%

Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).
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Analisando de forma global, os posicionamentos apresentados pelos docentes se
apresentam como favoraveis ao desenvolvimento da disciplina de Ciéncias, ficando estes
entre 0s 76 e 94%, indicando que, em sua maioria, 0s participantes da pesquisa tomam
como positivos os elementos de sua atividade docente.

Contudo, passando para uma analise comparativa entre os percentuais de
posicionamento favoravel, percebe-se que 0s menores percentuais se referem a proposta
de organizacdo da disciplina, seguida pelo plano de ensino e por aspectos ligados aos
recursos e estratégias de ensino (itens 1, 7, 9 e 11).

Apesar dos percentuais de concordancia, consideramos relevante apontar que 0s
trés itens com menores percentuais merecem reflexdo, na medida em que se constituem
(ou deveriam se constituir) como alicerces da organizacao do ensino, tendo em vista que
é no espaco da sala de aula que tanto o projeto pedag6gico, como o plano de ensino e seus
desdobramentos (objetivos, conteldos e métodos planejados) reverberam aspectos
positivos ou negativos na interacdo entre professor, aluno e conhecimento.

Em outras palavras, € no espaco das inter-relacdes da sala de aula que as diferentes
concepcdes de ensino de Ciéncias, expressas em orientacfes e propostas curriculares, se
concretizam ou ndo (BORGES, 2012).

Assinalamos, ndo obstante, que pelo contexto do questionario ndo contemplar
maiores delineamentos a respeito do exposto em nossas consideragdes, pretendemos
retomar estas reflex6es no Capitulo 6 mediante as analises dos momentos do grupo focal,
nas quais colocaremos em pauta discuss@es sobre estes elementos a partir dos dialogos
com e entre os docentes.

Partimos entdo para a apresentacdo do Quadro 5, no qual se encontra a questao
10, organizada para a reflexdo sobre as possiveis dificuldades na atividade de docéncia

em Ciéncias no contexto em analise.

Quadro 5. Questédo 10: Dificuldades no desenvolvimento da agdo docente.

Indique o grau de dificuldade que vocé, Baixa Grande N&o ha Abstencéo
como Professor(a) de Ciéncias, tem em (%) (%) (%) (%)
relagdo aos seguintes aspectos:

Item 01 | Ampliar o meu conhecimento e a
minha compreensdo sobre 0s

conteddos. 39,2% 5,8% 53,2% 1,8%
Item 02 | Ampliar as minhas estratégias de
ensino. 43,3% 10,5% 45% 1,2%

Item 03 Conhecer variadas formas de
avaliacdo dos alunos. 29,8% 12,9% 56,7% 0,6%



Item 04

Item 05

Item 06

Item 07

Item 08

Item 09

Item 10

Iltem 11

Item 12

Item 13

Item 14

Item 15

Organizar os conteddos a partir da
ementa curricular.

Melhorar a gestdo do tempo das
aulas.

Resolver problemas de disciplina e
de comportamento dos alunos.

Estabelecer relagcBes entre 0s
contelldos de Ciéncias e o0s
contetidos das outras disciplinas.

Estabelecer maior didlogo com os
professores, a coordenacdo e a
direcdo da Escola.

Desenvolver a disciplina na
guantidade/tempo de aulas
disponibilizadas.

Identificar  recursos  didaticos
relacionados aos conteddos a
serem ensinados.

Localizar materiais didaticos que
despertem o interesse dos alunos.

Proporcionar  situages que
envolvam os alunos nos estudos.

Conhecer variadas formas de
avaliacao dos alunos.

Estabelecer maior vinculo com os
alunos.

Ter acesso a recursos tecnolégicos
para as aulas

26,3%

35,1%

38,6%

38,6%

24,6%

40,9%

40,4%

43,9%

45,6%

46,8%

22,2%

33,3%

7,6%

10,5%

20,5%

8,2%

7,0%

12,3%

9,9%

19,9%

10,5%

16,4%

2,9%

15,8%

64,9%

53,2%

40,4%

52,6%

67,8%

45,6%

48%

35,1%

43,3%

36,3%

74,3%

50,3%

1,2%

1,2%

0,6%

0,6%

0,6%

1,2%

1,8%

1,2%

0,6%

0,6%

0,6%

0,6%

Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).
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Sobre as respostas apresentadas nos itens de 1 a 15 da questdo 10, estas

reverberam aspectos didatico-pedagdgicos e estiveram mais relacionadas ao viés de baixa

ou nenhuma dificuldade. Contudo, ao correlacionar a grande e a baixa dificuldade

(somatdria das duas), pode ser visualizada maior dificuldade nas questdes relacionadas a

e ampliacgdo das estratégias de ensino;
e disciplina/comportamento dos alunos;
e (uantidade/tempo das aulas;

¢ relacdo entre conteldos e os recursos didaticos;

e materiais didaticos e sua influéncia no interesse dos alunos; e,

o diversificagdo das formas de avaliagéo.

Alguns destes aspectos se tornam explicitos nas descri¢cdes do item 16, nas quais

0s docentes mencionam outras condigdes em que consideram ter dificuldade. Desta

forma, séo citadas como dificuldades relevantes:
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o a falta de laboratdrio de ciéncias equipado/ falta de material
para trabalhar experiéncias;

e acesso a outros materiais que enriquegcam os contetdos (jogos,
cartazes, apostilas de ciéncias) /acervo de ciéncias na escola;

e a manutencdo e ou organizagdo do material individual dos
alunos/ registros a salvo para posterior pesquisa, propiciando o
bom desenvolvimento nos conteudos propostos ja trabalhados;

e 0 trabalho de temas considerados polémicos, como
sexualidade e drogas por exemplo, ainda se enfrenta dificuldades
de aceitacio com a resisténcia da escola e pais no
desenvolvimento de determinados contetdos; e,

e 0 ensino e aprendizagem de alunos com laudos de deficiéncia.

5.3 RECURSOS E ESTRATEGIAS NO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS
SOB A ESPECIFICIDADE DOCENTE

Procurando estabelecer um limitrofe entre recursos e estratégias, em sintese, as
estratégias didaticas podem ser compreendidas como as formas de uso dos recursos
didaticos com objetivos educacionais. Nesse pressuposto, um unico recurso didatico pode
ser utilizado com intuitos diferentes de aprendizagem (ou mecanismos de acdo) conforme
a estratégia escolhida. Por exemplo, o recurso projetor multimidia pode ser utilizado sob
as estratégias de aula expositiva dialogada, de leitura compartilhada de textos, ou, para a
apresentacao de trabalhos pelos alunos, dentre outras.

Ampliando um pouco, € possivel entender ainda que tanto o recurso didatico como
a estratégia de ensino podem assumir diferentes configuracdes, dependendo do intuito e
do contexto de analise. Nesse sentido, concordamos com Amaral (2003) de que o recurso,
sem o direcionamento de viés pedagdgico, se caracteriza apenas como um material
potencialmente educativo, o0 que pode ocorrer com um jogo, por exemplo.

Ao ser selecionado, ou mesmo, produzido para uma situacao de ensino, o recurso
assume determinados objetivos educacionais, incorporando uma estratégia/técnica para
uso, a qual, por sua vez, contempla uma metodologia de ensino, tornando-o um recurso
com finalidades didatico-pedagogicas. No caso citado de um jogo, caso utilizado de forma
sistematica podera ainda assumir o carater de estratégia, transcendendo seus objetivos e

regras intrinsecas; ao passo que uma estratégia, mediante uso frequente no processo de
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ensino e, ao cumprir papeis especificos, pode caracterizar-se como um método, abarcado
de forma mais ampla por uma metodologia de ensino (AMARAL, 2003).

Como pano de fundo dessas discussdes, € possivel afirmar entdo, que o
desenvolvimento de uma estratégia ndo envolve somente a escolha de quais recursos
didaticos sdo ‘“‘compativeis”, mas as acepg¢des que se tem sobre a abordagem de
determinado contetido, numa conjuntura em que os saberes historicamente construidos
sdo tomados por métodos e metodologias eleitas e imersas num contexto politico, social
e cultural que as constitui e por elas € constituido.

Em outras palavras, esse processo ndo € aleatorio, pois, de forma consciente ou
inconsciente, alguém faz a escolha, seja alguém que ndo o professor (caso dos gestores
educacionais), ou o proprio professor, mesmo que de forma inconsciente e, “quem quer
que faca a escolha, estd tomando uma decisdo metodoldgica, ou seja, esta expressando o
que considera educar, ensinar e aprender na situacdo escolar” (AMARAL, 2006, p.11).

Pois entdo, quais escolhas metodoldgicas relacionadas aos recursos e estratégias
didaticas tem os professores desta pesquisa?

Tomando esse contexto indagativo, na questdo 11 do formulario buscou-se o
posicionamento dos professores quanto aos recursos e as estratégias didaticas empregadas
em suas aulas.

Sobre os recursos utilizados com maior frequéncia tem-se:

e Lousa (77,8%);

e Recursos multimidia: TV, DVD, maquina fotografica,
filmadora, celular, data show, projetor, aparelho de som
(73,1%);

e Materiais como jornais, cartazes, revistas e livros (69%); e,
e Livros didaticos e apostilas (58,5%).
Outros recursos utilizados:
e Atividades impressas;
e Horta;
e Experimentos; e,
e Musicas.
No espaco da questdo 11 referente aos recursos foi explicitada a necessidade de
um laboratério de Ciéncias.
As estratégias listadas como mais utilizadas foram:

e Aula expositiva dialogada — interacdo com os alunos (92,4%);
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e Atividades individuais (80,1%);

e Leitura de textos em sala de aula (79,5%);
e Atividades em grupo (76%);

e Aula expositiva (68,4%);

e Atividades de discusséo (64,9%); e,

e Apresentacdo de trabalhos pelos alunos (57,9%).

No campo em aberto do questionario, foram assinaladas outras estratégias:
e Visitas técnicas;
e Aulas de campo;
e Palestras com profissionais de empresas da area de descarte
de residuos solidos e de tratamento da agua;
e Producdo de textos pelos alunos;
e Producdo de modelos didaticos;
e Producdo de gréficos; e,
e Pesquisas para casa.

Aqui também foi exposta novamente a auséncia do laboratério de Ciéncias.

5.4 ALGUMAS CONSIDERACOES

Finalizando a reflexdo sobre os dados expostos pelos participantes da pesquisa
através do instrumento do questionario, julgamos interessante deixar em relevo um
aspecto considerado interessante em nossas analises: os professores, diante da
oportunidade de poder se expressar nas questdes objetivas que traziam espago para
consideragdes discursivas, trouxeram elementos que consideramos conflitantes com os
posicionamentos nos niveis atribuidos a cada uma das assercdes em termos objetivos,
esses elementos estiveram presentes em termos dos posicionamentos docentes quanto a
organizacéo da disciplina e ao plano de ensino.

Nesse sentido, tendo em vista que os momentos do grupo focal se constituiram
como espaco aberto para 0s posicionamentos, acreditamos que estes possam fornecer
subsidios para reflexdes a posteriori, no Capitulo 7. Estas reflex6es tambeém buscaréo
correlagbes com outras respostas dadas ao questionério, tais como as relativas aos

recursos e estratégias assinalados pelos docentes.



102

6 A ESPECIFICIDADE EM ENSINAR CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS:
REFLEXOES A PARTIR DO GRUPO FOCAL

Com base nas interagdes dialégicas oriundas dos dois momentos do grupo focal,
foram delineadas duas categorias tematicas. A partir destas categorias serdo realizadas
as discussdes deste capitulo, sendo estas:

e As dimensbes do ser na profissdo docente e suas
convergéncias na especificidade no ensino de Ciéncias
(subcapitulo 6.1);

e Sentidos de ensinar Ciéncias diante da condicdo de
especificidade: dimensbes dos saberes da e na atividade
docente (subcapitulo 6.2).

Ao trazer excertos das interacdes dialdgicas, os professores serdo identificados
como P1, P2 e assim sucessivamente, visando discussbes que ndo estabelecam

comparativos dos docentes em si.

6.1 AS DIMENSOES DO SER NA PROFISSAO DOCENTE E SUAS
CONVERGENCIAS NA ESPECIFICIDADE NO ENSINO DE CIENCIAS

Iniciamos esta parte delineando a proposta de se trazer o contexto da
especificidade no ensino de Ciéncias aqui em analise para discussdes mais amplas, que
possam convergir de forma substancial para reflexdes sobre ser docente no ensino de
Ciéncias nos anos iniciais.

Para tanto, Spink (2011) nos parece contribuir com a posi¢do aqui adotada, se
pautando na Psicologia Social para defender a perspectiva de olhar para a singularidade,

e, a0 mesmo tempo, para a representatividade dos “eus”, com propositos, nos quais

de um lado, busca pontuar que ha continuidades que escapam das intempéries
de nossos relacionamentos sociais (de modo a ndo transformar nosso senso de
singularidade em mera interpessoalidade); de outro, procura apontar para a
complexidade dessa experiéncia de singularidade, situando-a ndo apenas na
esfera da interpessoalidade, mas também na complexa matriz de
materialidades e praticas sociais que, historicamente, tornaram esses processos
de individualizagdo necessarios (SPINK, 2011, p. 19).

Nesse sentido, embora entendamos que as reflexdes expressas pelos participantes

desta pesquisa se revelem no ambito dos significados como pessoas, defendemos que
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estas ndo se dao no sentido restrito do “eu” como interioridade ontolégica, mas no &mbito
dos “eus” resultantes das constru¢des intrinsecamente relacionais.

Na premissa dos “eus”, a no¢ao de pessoa se encontra inserida num processo
constante de negociacdo, abrangendo trocas simbdlicas intersubjetivas, ou, interpessoais
(SPINK, 2011). Em outras palavras, no cerne das relacoes histdrico-sociais, a constituicao
dos “eus” se da via partilha de sentidos, conhecimentos e experiéncias.

Assim, dentre os varios “eus”, consideramos que o “ser” professor faz parte de
uma construcdo, na qual estdo imersas a historia de vida e a trajetdria profissional, ndo
sendo possivel “isolar” a pessoa de seu oficio, em vias de que “trabalhar ndo ¢ somente
fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo mesmo” (TARDIF,
2012, p. 56).

Voltando-se as reflexdes do que afirmamos para os dados analisados a partir do
grupo focal, essa ndo dissociacdo entre o ser como pessoa que compde o professor pode
ser expressa na fala das profissionais com as quais dialogamos, falas que confluem para
os “eus” destas, com limites pouco concisos entre aspectos individuais e profissionais.

Assim, ao analisarmos as suas falas quanto as suas apresentagdes profissionais, é
possivel situar a multiplicidade de referéncias que se fez presente, apresentando além da
interacdo com pessoas, lugares e outros significantes, aspectos que configuraram uma
identidade carregada de marcas de sua prépria atividade (TARDIF, 2012). Nesse sentido,
recorremos a um trecho da fala de uma das professoras no momento de sua apresentacéo:

P3:[...] tentei mestrado, mas ndo aprofundei, estava com ciéncias,
amo ciéncias, 0 ano passado foi todo em ciéncias, me senti muito
empolgada [...] em todos os lugares em que vou as pessoas ja
perguntam... vocé é professora, vocé tem cara de professora, pelo
jeito de eu falar, pela forma de eu me impor, eu ja fui podada da
forma de eu me impor, muito brava, hoje, eu pedi para eles darem
uma aula sobre como eles me viam, gente, sabe, eles falam, sabe,
professora, a senhora é muito legal, mas a senhora parece um
general... eu vim aqui para aprender mais, enfim, o interior ndo
tem essa forga que a Capital tem, os professores sdo podados,
desde a fala, pedir uma garrafa pet ja ndo pode... porque os pais
vao se sentir humilhados... moro sozinha, sou voluntéaria da Cruz
Vermelha, dou aula de graca 14 em Jaraguari [grifo nosso]

Diante do excerto da fala exposto, dentre outros elementos, é possivel visualizar
o relato da docente de que ja ¢ identificada com “jeito” de professora pelos outros que

ndo a conhecem, e que ¢ avaliada como uma professora de postura “mais severa” por seus
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alunos, questdes que para ela foram fortes o suficiente para estarem compondo sua forma
de refletir sobre si em sua apresentacao, caracterizando parte de sua identidade.

Diante do contexto em andlise, podemos considerar a identidade como um
processo intercambiado pelas relagdes e mudancgas do “eu” perante a dindmica historico-
social, processo este, que nas palavras de Bauman (2005), se compara com um quebra-
cabegas, ainda que incompleto, sob o qual faltam pecas que jamais se saberd quantas.
Desta forma, para a sua montagem, é necessario elencar as pecas e coloca-las no local
adequado, mas ndo de uma forma convencional de montagem de quebra-cabegas e sim
através de imagens ja obtidas ou que se julga fazerem sentido na composicdo da
identidade, um movimento sem moldes pré-estabelecidos.

Esta composicao imagética de Baumann pode ser traduzida ainda pelas inameras
conjunturas pelas quais os profissionais, em nosso caso, 0s docentes, se constituem em
meio a carreira, com fases profissionais que se mesclam ao processo de construcdo de
identidade.

P2: [...] s6 amor, muita vontade, assumi em marc¢o, ai que vi 0s
problemas, entrei no mestrado colocando todos os problemas no
papel, entrei no programa numa pegada diferente, com projeto de
radio, cantora de corais também, com radio ha tantos jeitos de
trabalhar, eles (alunos) adoram a comunicacéo [grifo nosso]

Recorrendo a Tardif (2012), as tensdes identitarias relatadas pela professora
constituem um aspecto marcante na fase inicial de trabalho, na qual, se estabelece um
distanciamento critico entre os saberes oriundos da experiéncia e 0s saberes adquiridos
na formacdo, derivando assim, de um ‘“choque” entre a “dura realidade” das
turmas/alunos e os saberes pedagdgicos que se tem. Essas tensdes, no caso da professora
em questdo, levaram-na a buscar uma abordagem tedrica que lhe fosse confortavel de
modo a justificar sua préatica pedagogica, sobretudo as suas atitudes relacionais com 0s
alunos em Ciéncias.

Nesse sentido, € possivel estabelecer um ponto comum entre 0s excertos
dialogicos citados (docentes P3 e P2). Este ponto em comum se caracteriza justamente
pelas tensdes vividas pelas professoras em momentos diferentes da carreira docente, visto
que a fala da primeira docente (P3) denota que esta apresenta um certo tempo de docéncia
em relacdo a segunda (P2), que esta iniciando a carreira.

A andlise das falas nos parece assinalar o contributo teérico de que o ser/estar do

professor, diante dos saberes da profissdo, remete a processos que, outrossim a propria
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identidade, se encontram em vias de elaboracédo, adaptando-se em fun¢do dos momentos
e tempos de trabalho que cada docente se encontra (TARDIF, 2012).

Nesse contexto, € possivel ainda afirmar que os saberes ligados ao trabalho sdo
temporais, construidos e dominados durante um periodo de aprendizagem caracteristico
de cada ocupacdo, decorrendo “do fato de que as situagdes de trabalho exigem dos
trabalhadores conhecimentos, competéncias, aptiddes e atitudes especificas que sé podem
ser adquiridas e dominadas em contato com essas mesmas situagdes” (TARDIF, 2012, p.
58).

Contudo, assinalamos que o fato de se considerar a construcao dos saberes como
temporal, ndo significa afirmar que isto ocorra numa ordem cronolégica, seguindo um
percurso linear desde as fases iniciais da carreira. Ndo obstante, denota que certos
acontecimentos constituem e marcam a trajetdria profissional desde suas fases iniciais
como condicionantes do exercicio da profissdo, dentre eles o préprio ambiente de trabalho
e os fatores impulsionadores da estabilizagédo (TARDIF, 2012), tais como:

I. ter turmas com as quais seja facil se estabelecer relagdes;

ii. ter um quantitativo de trabalho que ndo cause desgastes
demasiados ao professor;

iii. receber o apoio da direcdo ao invés de um controle de
“policiamento”;

iv. ter vinculo definitivo com a instituicdo (conseguir um
emprego regular, estavel); e,

v. ter colegas de trabalho acessiveis e com 0s quais se possa
colaborar.

Nesse sentido, sobre as fases iniciais da carreira e a busca pela estabilizagao diante
dos fatores acima expostos, apontamos uma caracteristica peculiar da atividade docente,
o fato de que esta pode ser vivenciada, ainda que sob outro papel, antes de se tornar uma
opcao de trabalho em si, pois, na condicdo de alunos da Educacdo Bésica e do curso de
Graduacgdo os “futuros” professores tém o contato com a carreira docente por meio de
uma socializagéo pré-profissional (TARDIF, 2012).

Assim, no &mbito da socializacdo pré-profissional estdo contidas diferentes visdes
de ensino, expressas pelos professores dos futuros professores, gerando tanto impressoes
negativas como positivas para o futuro docente, assim como diferentes vivéncias

possibilitadas pela comunidade escolar, inscritas pela familia e a sociedade em geral.
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Num contexto mais amplo, considera-se que as experiéncias formadoras pré-
profissionais sdo vivenciadas até mesmo antes de a pessoa ser capaz, cognitivamente, de
nomear e indicar o que ela tem dessas experiéncias, constituindo marcadores afetivos
globais conservados sob a forma de preferéncias ou de repulsdes, subsidiados por
referéncias temporais e de lugares que visam indexar e fixar as experiéncias na memoria
(TARDIF, 2012).

Nesse sentido, € interessante considerar que, embora a faixa etaria bioldgica do
professor proporcione para ele mais vivéncias relacionais, em se tratando do tempo de
trabalho e a sua relacdo com os saberes laborais, ha uma dindmica prépria do professor
com a construcao desses saberes que pode leva-lo a um movimento em inicio de carreira
no qual o distanciamento critico com os saberes oriundos de sua formagéo académica leva
ao “resgate” das experiéncias vividas em sua socializacdo pré-profissional, servindo de
subsidio para a busca de seguranca na atividade docente.

Um exemplo desta circunstancia pode ser observado na fala de uma das
professoras participantes da pesquisa, que entrou para a carreira do magistério aos 61
anos:

P5: entrei [entrou como concursada na rede de ensino em 2020],
logo em seguida comecou a pandemia e eu comecei com
Ciéncias, e eu me dei bem porque foi tudo online... ai no ano
passado eu queria porque queria pegar como professora de sala,
mas eu sou muito devagar, eu ainda tenho muito que aprender,
fui, mas ndo fui muito bem... mas vocé vai perguntar, as crian¢as
ndo sabem nada, ndo sabem nada mesmo, na minha época de
estudo, nos tinhamos toda a informacéo de estudo, que tinha la
texto sobre a Histdria do Brasil e a gente tinha que responder, ai
essa semana eu comecei a dar questionario para o quarto e o
quinto ano e eles gostaram, entreguei o questionario, dei para eles
estudarem e agora comecei a chamar eles oralmente, ai, para 0s
primeiros e segundos aninhos eu estava nessa de levar tudo
impresso, agora eu comecei a passar no quadro e esta dando
certo... e ai agora eu estou separando as paginas do livro, fazendo
questionério, e, como eu disse para vocés, sou devagar, porque eu
ja estou com 61 anos [...]

Analisando a fala desta professora, é possivel constatar que as vivéncias que ela
teve em seu tempo de estudante (ainda que passados anos para a sua formacéo académica
na licenciatura), lhe serviram de referéncia para compor seus saberes laborais, numa
forma de conexdo voltada a construcdo e busca do que consideramos aqui como status

identitario.
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Sobre o termo status identitario, assinalamos que ao fazer uso da adjetivacdo
status no contexto de identidade, considera-se este conceito para além das concepc¢des
socioldgicas classicas, sob as quais os grupos/individuos se utilizam de reinvindicac6es
de superioridade na legitimacao diante de elementos de excluséo/legitimagéo nas relacdes
ndo hegemonicas.

Outrossim, compreendemos que 0 conceito pode remeter ainda “a exclusdo
informal em ambientes pouco diferenciados, em que os individuos sdo formalmente
iguais, as classificacdes apresentam fragil institucionalizacdo e existem poucas restri¢oes
aos relacionamentos sociais” (OLLIVIER, 2009, p. 66), contextualizacdo que nos parece
valida para situar os professores participantes desta pesquisa.

Assim, o sentido de status delineado, quando relacionado a questdo identitaria
docente, se caracteriza por aspectos tanto dentro da organizacdo de trabalho como na
organizacéo social, sob mecanismos de imposi¢cdo de normas e regras gque estabelecem os
papeis e as posi¢des, em que a “identidade ndo ¢ somente dada, mas também uma
construcao que remete as acOes de agentes ativos capazes de justificar suas praticas e dar
coeréncia as suas escolhas” (TARDIF; LESSARD, 2014, p.50).

Direcionando novamente nossos olhares para o contexto dos professores sob o
ambito do status identitario, um dos aspectos que trataremos é o das mudancas ocorridas
sob influéncia das marcas de temporalidade entre 0s momentos de realizacdo do grupo
focal, as quais nos parecem fornecer contributos interessantes para reflexdes sobre a
busca de consolidacao da carreira pelos docentes que participaram desta pesquisa.

Desta forma, nos chama a atencdo o fato de que nas interacbes dialégicas do
primeiro grupo focal (realizado ao final de 2019), foram identificadas situagOes
conflituosas mais acentuadas, relacionadas ao status identitario, sobretudo nas relacbes
entre as docentes enquanto professoras na condicdo especifica de Ciéncias com 0s
“demais” professores que lecionam Lingua Portuguesa, Matematica, Historia e
Geografia.

Assim, diante da configuracdo de especificidade no Ensino de Ciéncias e as
situacdes de conflito no que se refere ao status identitario das docentes que se encontram
com a disciplina, sdo expostas interacdes dialdgicas do primeiro momento de grupo focal:

Interacéo I:

P1: [...] eu sempre tive assim, na periferia, eu tive mais
dificuldade da parceria... com o professor que fica mais tempo...
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P3: regente.
P1: regente somos todos nos.

P3: eu nunca tive essa nomenclatura ndo, eu sei que nGs Somos
auxiliares

P1: a partir do momento em que vocé esta em sala com aluno, a
turma é sua, vocé é regente, vocé ndo é a auxiliar da professora,
mesma coisa de Artes, de Educacdo Fisica... né... eu tive essa
dificuldade mesmo [...] do professor ignorar, é eu ndo sei, porque
comigo, a nota... tem que passar... porque isso, aquilo [...]

Interacéo Il:
P3: [...] o problema da Ciéncia é essa valorizacdo que eu nao
sinto, na educa¢do mesmo, com 0S N0ss0s proprios colegas de
sala, com os regentes, porque eu vou levar um tempo para admitir
que eu também sou regente [risos]

Analisando o0s discursos expostos, 0s impasses observados sobre o status
identitario circundam sobre a posi¢do de regente das turmas, comumente “atribuida” ao
professor em condicdo de polivaléncia, este tido como responsavel pela aprendizagem em
termos globais dos alunos dentro de cada ano letivo (incluindo-se ai aspectos morais e
afetivos), com o pressuposto de que estes professores, diferentemente dos de Arte e de
Educacdo Fisica, “conseguem” trabalhar de forma mais abrangente por ficarem mais
tempo com os alunos.

Assim, diante da nova configuracdo para o ensino de Ciéncias na condigédo de
especificidade, e, com entendimento de que as docentes que lecionam somente Ciéncias
sdo pedagogas — com formagdo e “certa” orientagdo para o trabalho global com os alunos
em condicdo de polivaléncia — a posicdo de regente das turmas acaba por se apresentar
como um territorio em disputa, com tensdes que vao além da simples nomenclatura.

Nesse sentido, as tensdes demonstradas pelas professoras reverberam a propria
problemaética identitaria sobre as suas relagdes de trabalho, diante da acepcdo de ndo
paridade profissional, com certa fragilidade, inclusive, nas relacbes com a gestao
pedagogica, se estabelecendo, de forma implicita, uma relacdo hierarquica das docentes

especificas de Ciéncias e 0s que estdo com mais de uma disciplina:

P3:[...] eu também trabalho muito em dupla, em circulo, a minha
coordenadora tirou, eu ndo podia, vocé disse que eu era regente

P2: [...] a minha coordenadora disse que néo, todas as vezes...
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P1: Ndo, ela ta equivocada...

P3: [...] no meu planejamento, esta na terga-feira, vou trabalhar
em grupo, na quarta-feira em dupla, na quinta, vou trabalhar...ai
eu coloco quatro, cinco, ndo pode, é enfileirado, porque tem o
mapa de sala, foi a expressdo que eu ouvi [da coordenadora]

Um ponto importante a se considerar € que essas tensdes, como questdes
identitarias, seriam caracteristicas das fases iniciais da carreira, mas, ndo obstante, séo
também visualizadas nas falas das professoras com mais tempo de profissdo (P1 e P3).

Isto demonstra, para além do que argumentamos antes — de que a passagem de
uma fase da carreira para outra ndo apresenta linearidade cronolédgica — o fato de que,
diante de uma nova reconfiguracdo na dindmica de trabalho, como a questdo da
especificidade em Ciéncias, os professores voltaram-se para questdes da fase inicial de
carreira, buscando o dominio das atribuicdes do trabalho perante os demais agentes do
ambiente escolar.

Assim, de certa forma, para as docentes que se encontravam na fase de
consolidacdo da carreira, foi como pensar num recomecar, dado o fato de que,
diferentemente das docentes recém-chegadas a atividade, no caso destas, a fase criticaem
relacdo a condicao de especificidade lhes fez “acionar” suas bases de saberes profissionais
para tentar assegurar seu status identitario, constatado pela defesa da professora P1 em
ser considerada como professora regente, embora reconheca existir uma visao contraria
por parte dos seus colegas de trabalho.

Conforme visto, a busca pela legitimacdo de uma posi¢do profissional destas
docentes, em meio a ja estabelecida condi¢cdo de polivaléncia também assume questfes
simbolicas, por meio de marcas ou ‘“delimitacdes territoriais” no espago de sala,
constituindo barreiras para que elas consigam desenvolver as propostas didatico-
pedagdgicas que acreditam ser pertinentes:

P2:[...] para mim a maior dificuldade foi que a professora regente
sO sentava os alunos em fileira e os alunos ndo conversavam entre
si e a Ciéncia, ela é uma investigacao, ela tem que ser discutida
assim, sdo hipoteses que o aluno tem que formular, s&o hipdteses
que o aluno tem que formular as vezes ele tem que conversar com
o colega do lado [...]

Diante das dificuldades acima expostas, 0 impasse instaurado nestas relagdes

profissionais tem reflexos também no didlogo voltado ao trabalho interdisciplinar entre
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os professores que se encontram com a disciplina de Ciéncias e os professores que ficaram
com as demais disciplinas:
Interacdo dialdgica I:

P3: tem professor que fala, 1€ no referencial, eu ja tive que ouvir
essa fala... 1€ no referencial... como que eu posso acompanhar teu
plano? E s6 olhar no referencial, no referencial esta 14, vocé vai
falar o que, se vocé ndo é regente

P2: Bem assim!

Interacéo dialdgica II:

P2: eu tive um problema assim... no primeiro aninho, eu fui
perguntar, ele esta na fase da garatuja, estd escrevendo de tras
para frente e ela, vai demorar muito para vocé entender, ndo é
com dois anos ndo, vocé vai entender o que ele esta fazendo daqui
uns 10 anos...

P1: ai é que esta [P2] eu tive um caso de uma professora que dava
aula para o terceiro aninho [de Ciéncias] e ela era alfabetizadora,
e ai na prova ela pediu para os alunos formularem uma frase sobre
a alimentacdo e ai a coordenadora pediu para tirar, falou, tira isso
ai, ndo tem nada a ver, isso ¢ “Portugués”

P1: ai vocé vé, ela ndo propde isso ai, essa conversa de
interdisciplinaridade, é... como que o professor, que teve essa
iniciativa de conversar com 0... eu converso com o professor, eu
ndo tenho problema de conversar com o professor de Ciéncias

Nesse sentido, a fala das professoras P2 e P3 trazem outro aspecto limitante aos
saberes profissionais, dado que, além de elas ndo conseguirem estabelecer o dialogo entre
os docentes, visando um trabalho mais conectado nas disciplinas curriculares, ha ainda a
caréncia da propria experiéncia entre os pares, uma fonte importante de aprendizagem da
atividade docente (TARDIF, 2012).

Conforme trouxemos no inicio das discussdes sobre o status identitario, as marcas
temporais trouxeram subsidios interessantes para 0 nosso estudo a partir do grupo focal.
Considerando o tempo de trabalho como um dos elementos constitutivos para os saberes
da profissdo docente, trazemos agora algumas reflexdes a partir do segundo momento de
grupo focal, que ocorreu em 2022, e, no qual, sdo percebidas mudancas nas relagdes de
trabalho das docentes em relagdo a 2019:

P3: trabalha-se em parceria com o professor de sala, o professor
regente [...] € muito vélido tanto para o regente, como para
Ciéncias, um fica ali em parceria com o0 outro [...]
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P2: piorou um pouco depois da pandemia [a aprendizagem dos
alunos], meus alunos do primeiro ano estdo assim, um G4
(penultimo ano da Educacdo Infantil)... entdo assim, esta ainda
mais dificil do que estava quando vocé conversou comigo...
agora, a professora de sala, ela conversa comigo, ensina 0S
métodos dela [...] entdo, eu estou tentando fazer isso né, da
parceria, de continuar o trabalho dela, s6 mudando o assunto para
Ciéncias, se ela fazia de casa, de familia, eu tento mudar para
animais, ne... tento mudar o conteudo usando o mesmo método
dela[...]

[...] ja as professoras do quarto e do quinto, esta muito diferente,
porque elas estdo muito sobrecarregadas de conteudo e ai as do
quarto e do quinto ndo estdo dando conta de fazer esta
interdisciplinaridade, porque elas ndo estdo dando conta nem do
conteudo delas e ai quando elas tentam colocar mais alguma coisa
de Ciéncias, os alunos comegam a perguntar e ndo da certol...]

Conforme as falas expostas, é possivel inferir que as professoras P2 e P3
demonstram estar numa fase caracterizada mais fortemente pela estabilidade e
consolidacdo do trabalho, ndo significando, conforme apontaremos mais adiante, que
estas estejam com suas condicdes profissionais asseguradas.

Sobre as mudangas no contexto do status identitario, compreende-se que as
docentes em questdo assumem uma posi¢do similar a dos professores de Arte e de
Educacdo Fisica, em contraposicdo ao docente que leciona as demais disciplinas, agora,
consolidado pelas palavras das docentes como o “regente” da turma, denominado também
como “professor de sala”.

No que se refere ao didlogo entre os docentes em Ciéncias e 0s que estdo com as
outras areas, observamos que, embora esta fase esteja mais assertiva no ambito da
parceria com os professores “regentes” e a possibilidade da experiéncia entre estes, a
construcdo desta relacdo ainda necessita caminhar mais no ambito do trabalho
interdisciplinar.

Consideramos, nesse sentido, que embora as professoras descrevam em suas falas
uma abordagem entre as disciplinas, o trabalho desenvolvido por estas esta proximo do
que entendemos como pluridisciplinaridade e néo interdisciplinaridade, sob o qual, ha
uma justaposicédo das disciplinas mediante uma interligagéo entre elas, diferentemente da
abordagem interdisciplinar, em que se estabelece uma conexao entre as disciplinas com

objetivos comuns e enfoques muitas vezes tematicos.
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Nesse sentido, embora a professora P2 pareca se aproximar mais da perspectiva
interdisciplinar, ao buscar dialogar sobre aspectos voltados a alfabetizacdo com a
professora “regente”, como nao parece existir o compartilhamento de tematicas de estudo
ou didlogo entre as &reas de conhecimento, consideramos que a relagdo de parceria
estabelecida ainda se encontra no plano pluridisciplinar.

Diante das falas das professoras, é possivel inferir ainda que, pela razéo de se
encontrarem mais numa perspectiva pluri do que interdisciplinar, as dificuldades em
desenvolver os contetdos no contexto de ensino pés distanciamento social sobressairam-
se em relacdo a possibilidade de uma gestdo compartilhada dos conteudos.

Compreendemos, outrossim, que a construgdo de um trabalho interdisciplinar
exige outras demandas, como uma sélida parceria com a gestdo escolar e momentos
coletivos de planejamento e aprofundamento da perspectiva, contextos que podem exigir,
até mesmo, uma reconfiguracédo curricular, aspectos que ndo aprofundaremos aqui por se
distanciarem do escopo analitico proposto.

Desta forma, em vias de finalizar esta parte, retomamos alguns elementos das
analises que julgamos como importantes de reflexdo, considerando que ao decorrer deste
subcapitulo foi possivel refletir sobre diferentes aspectos que compdem a profissdo
docente em detrimento da construcado identitaria (ser/estar docente) e do saber laboral.

Assim, diante dos elementos apresentados, concluimos que a construcdo dos
saberes profissionais e o status identitario ndo se ddo em fungédo de um tempo cronolégico
e/ou linear de trabalho, mas sdo mediados por situacOes vivenciadas durante o tempo de
trabalho, permitindo a retomada, ainda que “incompleta” do docente as fases iniciais de
trabalho, como foi o caso das professoras que tinham mais tempo (anos) de profissao e
que, diante da proposta de especificidade no Ensino de Ciéncias, necessitaram
“reconstruir-se” profissionalmente.

Tendo em vista as consideracGes sobre a intrinseca relacdo entre o tempo de
trabalho e a construgdo da identidade profissional, delineamos, a partir de nossas analises
e da leitura em Tardif (2012), um esquema do que compreendemos cOmMo 0 processo de
constituicdo dos saberes laborais diante da propria constituicdo do ser/estar professor. O

esquema em referéncia encontra-se na Figura 11.
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Figura 11. Relacdes identitarias docentes no contexto do tempo/vivéncia de trabalho.
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Fonte: elaborado pelas pesquisadoras com referéncia nas analises realizadas e nos estudos em Tardif (2012).

6.2 SENTIDOS DE ENSINAR CIENCIAS DIANTE DA CONDICAO DE
ESPECIFICIDADE: DIMENSOES DOS SABERES DA E NA ATIVIDADE
DOCENTE

Conforme trouxemos no subcapitulo anterior, consideramos que o saber
partilhado pelos professores ndo se compBe de um conjunto de saberes cognitivos
estanques, ou, condicionados ao tempo cronoldgico, sobretudo, estes se constituem ao
longo de um processo, de uma carreira profissional, em que “o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere
nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua
consciéncia pratica” (TARDIF, 2012, p. 14).
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Por isso, ao falar dos saberes dos professores, reafirmamos ser necessario levar
em consideracdo o que eles nos dizem a respeito de suas relagdes, préaticas e reflexdes no
e sobre o &mbito profissional, indo além dos aspectos instrumentais do trabalho docente,
sob os quais repousa a concepcao de que a relevancia dos saberes docentes se constitui
pelo que eles deveriam ou ndo fazer — como no caso dos docentes dos anos iniciais, tao
rotulados como insipientes de saberes — e partir para o entendimento do que eles
realmente fazem e sdo enquanto docentes, considerando que seus saberes ndo sao
reduzidos a transmisséo de conhecimentos produzidos por outros grupos, tais como as
comunidades cientificas e os pesquisadores (TARDIF, 2012).

Assim, direcionamos nossas analises para as seguintes indagacdes: Quais sdo
“esses” saberes da atividade docente que os professores expressam e refletem em suas
praticas educativas? Como eles sdo mobilizados, no caso dos professores que se
encontram na especificidade do Ensino de Ciéncias?

Considerando a premissa de que a pratica docente integra diferentes saberes,
descritos por Tardif (2012) como uma amalgama, buscamos com os subsidios deste autor,
tratar dos saberes oriundos da formacdo profissional, dos saberes disciplinares,

curriculares e experienciais, conforme expostos no Quadro 6 a seguir.

Quadro 6. Saberes profissionais docentes e sua relacdo com a pratica educativa.
Saberes Relagdes docentes com os saberes

Saberes da formacao profissional Conjunto de saberes transmitidos pelas
(ciéncias da educacdo e da instituicdes de formacdo de professores.

ideologia pedagogica) O professor e 0 ensino constituem objetos de

saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias
da educacédo, as quais ndo se limitam a produzir
conhecimentos, buscando também a incorpora-
los a pratica do professor, por meio do plano
institucionalizado. Isso ocorre através da
formacdo inicial e continua.

Sendo a prética docente ndo apenas um objeto de
saber das ciéncias da educacdo, esta, como
atividade, mobiliza diversos saberes, intitulados
de pedagégicos e que sdo as doutrinas ou as
concepcoes oriundas das reflexdes sobre a pratica
educativa e que se articulam com as ciéncias da
educacéo.
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Saberes disciplinares Saberes sociais definidos e selecionados pela
instituicdo  universitaria, correspondem  aos
diversos campos do conhecimento.

Estes saberes integram-se a pratica docente por
meio da formacgdo inicial e continua dos
professores nas  disciplinas dos  cursos
universitarios.

Saberes curriculares Constituidos/apropriados ao longo da carreira
docente.

Correspondem  aos  discursos,  objetivos,
contetidos e métodos sob os quais a institui¢do
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais
por ela definidos e selecionados como modelos de
cultura erudita e de formagdo para a cultura
erudita (programas escolares).

Saberes experienciais Conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da prética da profissdo
docente e que ndo séo oriundos das instituicdes de
formacdo nem de curriculos.

Se constituem pela experiéncia e incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades.

Fonte: elaborado pelas pesquisadoras com base em Tardif (2012, p. 27-49).

No ambito dos saberes docentes expostos no quadro, compartilhamos, outrossim,
o principio de que o saber ¢ relacional, ou seja, “saber alguma coisa ndo ¢ somente emitir
um juizo verdadeiro a respeito de algo, mas também ser capaz de determinar por que
razoes esse juizo ¢ verdadeiro”, agdo ou mecaniSmo que se compde pela mobilizagdo de
outros saberes (TARDIF, 2012, p. 196).

Tendo em vista a estreita relacdo entre os saberes, colocamos o0 adendo de que néo
cabe aqui separa-los metodicamente, mas buscar refletir sobre as condi¢cGes em que eles
sdo citados, explicita ou implicitamente, pelos participantes dos estudos.

Desta forma, nossas reflexdes a partir do grupo focal buscaram entender, por meio
das interacGes e dos recortes dialogicos, as razdes para as acepcdes expressas pelos
docentes, na compreenséo de que o saber, visto como relacional, implica sempre o outro,
em sua dimensao social impreterivel como construcao coletiva (TARDIF, 2012).

Adentrando nos saberes expressos nas falas dos docentes e compreendendo-os

como plurais, serdo analisadas interacdes discursivas sobre os saberes profissionais nos
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contextos em que sao mobilizados pelos professores, salientando-se o fato de estarem
permeados pelos saberes experienciais, traduzidos na conjuntura do habitus docentes na
atividade profissional.

Nesse sentido, sobre os saberes da formacao profissional, foi possivel identifica-
los nos momentos em que as professoras buscaram afirmar/assegurar suas acfes com 0s
alunos durante as aulas de Ciéncias:

P2: [...] uso Vygotsky, ele ¢ interacdo pura, € o social, eu acho que
é assim que se aprende [grifo nosso]

[..]

P2: [...] a Ciéncia, ela é uma investigacdo, ela tem que ser
discutida assim, s&o hipoteses que o aluno tem que formular, as
vezes ele tem que conversar com o colega do lado, entdo, eu
comecei a fazer mais atividades em dupla, interagdo mesmo, a
interacdo de Vygotsky [grifo nosso]

P3: [...] eu sempre ... eu sempre puxo pro cotidiano, a gente tem
o material pronto, é aquela coisa la... Paulo Freire fala, no livro
¢ muito bonito, mas sO que a nossa realidade é completamente
diferente, nao adianta eu so colocar... até entdo eu s6 “socava” o
conhecimento na cabeca da crianca, hoje ndo, quando eu falo, eu
espero o retorno deles [grifo nosso]

Analisando os excertos, é possivel observar que as docentes, ao fazerem uso dos
saberes da formacéo profissional como um mecanismo de validacdo para as suas agdes
na pratica educativa em Ciéncias, se alicercaram sobretudo em referenciais e pressupostos
relacionados as ciéncias da educacdo e as ciéncias humanas, confluindo para
conhecimentos do campo da Pedagogia de forma global, area de formacdo dos
professores polivalentes.

Nesse contexto, os saberes da formacéo profissional expressos pelas professoras
se aproximaram das concepc¢oes pedagdgicas constituidas pelo campo das interpretacfes
de como as pessoas percebem, avaliam e agem diante dos processos educativos,
orientando-os, €, mais do que isso, constituindo a propria substancia da pratica educativa
(SAVIANI, 2006).

No ambito das concepg¢des pedagogicas, um elemento importante de anélise é o
fato de que, em confluéncia com estas concepcdes, as professoras trouxeram, ainda que

implicitamente, suas visdes de Ciéncia. Estas visdes, ao serem correlacionadas com as
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concepcoes de Ciéncia e o Ensino de Ciéncias, expostas no Quadro 1 do Capitulo 3, sdo
traduzidas como uma mescla entre duas ou mais vertentes.

Desta forma, encontramos nas falas das professoras P2 e P3 aproximacGes que
nos parecem fazer parte de modelos construtivistas e de Ciéncia-Tecnologia-Sociedade,
expressos por um ensino voltado a investigacdo, a interacdo comunicativa e para o
cotidiano dos alunos; tendo em vista o que eles trazem de “devolutiva” acerca da
aprendizagem.

Estas visfes também podem ser observadas na fala da docente P1:

P1: [...] as vezes a gente pensa em ciéncia como uma coisa tdo
longe, mas ciéncia é trazer essas coisas do dia a dia, né, minha
visdo de Ciéncia ¢ como vocé falou [P2] vou trazer sim, o
cientifico, mas sim, esta tudo relacionado com a minha vivéncia,
com o que eu faco.

Por meio de outros excertos dialdgicos, encontramos ainda expressdes que se
relacionam a concepgdes de Ciéncia e ensino que ndo as mencionadas, caso da docente
P3, que apesar de se mostrar mais “propensa’ as vertentes citadas, também traz em sua
fala uma concepcéo de Ciéncia e ensino com aspectos de um modelo tradicional:

P3:[...] quando vocé esta ali, “téte-a-téte” com o aluno, ndo tem
nada de bonitinho ali, eles ndo querem absorver mais nada, ndo
querem [grifo nosso].

[...] n6s temos o nosso referencial pronto né... s6 é focado, cada
um tem a sua forma de aplicar, de desenvolver, ele ja vem pronto,
ai vocé s6 “‘destrincha” e aplica [grifo nosso].

Este é o caso das docentes P4 e P5, que também se mostraram proximas de um
modelo tradicional em suas falas sobre o trabalho didatico-metodolégico em Ciéncias:
P4:...] dou 0 meu melhor, sabendo que o aluno ndo vai reter todo
esse conteudo, por isso eu vou sempre retomando [...]

P5: [...] vocé passa as coisas, as criancas até fazem, mas vocé vai
perguntar, as crian¢as nao sabem nada, ndo sabem nada mesmo

[..]

Diante das observacdes sobre as concep¢des de ensino e as visdes de Ciéncia
compostas pelas falas das docentes, assinalamos que ndo ha pretensdo de entrar aqui no
embate sobre quais sdo mais coerentes ou néo, acreditando que esta discusséo se tornaria

superficial dados os elementos que temos.
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O que buscamos, outrossim, € evidenciar que as visdes de Ciéncia expostas pelas
professoras estdo imbricadas implicitamente as suas praticas pedagogicas, constituindo
suas formas de pensar e agir sobre aspectos metodoldgicos, confluindo com as suas
proprias concepgdes de ensino, em contexto global.

Com o exposto e, pautando-se nos elementos constituintes da atividade docente,
serdo continuadas as discussdes sobre as relacdes entre os saberes diante do contexto de
especificidade em Ciéncias nos anos iniciais, buscando agora reflexdes no ambito da
mobilizacdo dos saberes disciplinares pelos docentes participantes da pesquisa.

No que se refere aos saberes disciplinares, consideramos que, assim como 0s
saberes profissionais, estiveram presentes de forma subjacente em alguns dos momentos
de diélogo, principalmente, como alicerce das professoras em suas descricbes dos
conteudos curriculares.

Desta forma, estes ndo sao citados diretamente como parte de seus estudos nas
disciplinas académicas, mobilizando-os de modo conjunto com o0s demais saberes
(profissionais, curriculares e experienciais), conforme tem-se nos recortes dialdgicos
expressos pela docente P2:

P2: como eu fiz Psicologia, eu sempre trago essa parte humana,
tudo, tudo, primeiro aninho eu consegui ensinar sobre direitos
humanos, direitos humanos...consegui colocar o estatuto da
crianca, o estatuto do idoso, no primeiro aninho... critica eles tém
capacidade de elaborar uma critica... feminismo, quinto ano quer
muito saber de feminino, puberdade eles querem muito saber ...
todos 0s anos eu tento puxar... terceiro ano das queimadas...
alguma coisa, segundo ano... higiene... quarto ano eu nem sei,
porque é tanto conteddo, entra em tudo... eu tento puxar essa

pegada [...]

P2:...] a gente ¢ “motivacional” com os alunos, a gente fala, vocé
consegue, VOcé ndo é “burro” ndo... porque o que a gente escuta
dos alunos eu sou “burro”, porque as maes perpetuam isso nos
alunos... a gente € que desconstroi esse eu sou “burro” dos alunos,
a gente acabava sendo esse papel de psicdloga com os alunos no
social [...]

P2: aproveitando do conteudo que vocé falou, eu lembrei de meio
ambiente, porque como a minha pesquisa de Doutorado agora é o
radio para ensinar assuntos de meio ambiente... ai eu fiquei mais
sensibilizada... eu tento dar isso nas minhas aulas [...] eu dou
meio ambiente, eu esqueco o referencial e dou meio ambiente,
lixo, vai la, um monte de assuntos, de meio ambiente, eu tento
colocar meio ambiente sempre como algo sempre separado,
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porgue guando eu tento colocar 0 meio ambiente junto, perde o
foco sabe [...]

Por meio das falas, é possivel perceber que, em alguns momentos, a docente faz
mencao aos saberes disciplinares, contudo, cita o programa de graduacao/ pds-graduacgao
nos quais parecem estar as fontes desses saberes, sem trazer diretamente uma disciplina
académica. E possivel perceber ainda que ha uma linha muito ténue entre estes saberes e
0s saberes curriculares e 0s experienciais.

No caso das outras docentes, seria muito impreciso situar os saberes disciplinares
em suas falas, situacdo sob a qual levantamos a hipdtese de que a confluéncia com os
outros saberes ndo trouxe claramente as “fontes” para os conhecimentos explicitados
mediante a pratica pedagogica de modo que pudessem ser denominados como
disciplinares.

A hipotese levantada pode ser justificada pelo que Tardif (2012) denomina de
hierarquizacéo de saberes, condigdo na qual os docentes mobilizam e transformam os
saberes adquiridos em sua formacéo inicial e continuada diante das necessidades que
encontram na sua pratica educativa, sendo que as relagdes com os alunos constituem o
espaco em que esses saberes sdo validados e transformados, tornando-os mais ou menos
significativos.

Quanto aos saberes curriculares, nos parece pertinente trazer aqui a reflexdo sobre
como os professores participantes desta pesquisa 0s compreendem e os articulam frente
a pratica pedagodgica, tendo em vista o referencial curricular preconizado pela rede
municipal de Campo Grande/MS?’.

As professoras, quando levadas a reflexdo sobre a pertinéncia dos contetdos do
referencial, trouxeram as seguintes posic¢oes:

M: [...] vocés acreditam que o referencial é valido?
P2: sim.

P3: é valido, ele te da o norteamento perfeito.

P2: ele orienta a gente, mas ele ndo é...

P3: ele ndo te deixa solto.

P2: ele orienta a nossa pratica, mas ele ndo engessa.

37 0 referencial curricular da rede municipal de Campo Grande/MS encontra-se disponivel no Quadro 3
do Capitulo 4 desta pesquisa.
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Conforme visto, o referencial foi considerado, de modo geral, pertinente quanto

aos contetidos que contempla, contudo, ha certa divergéncia quanto a sua aplicabilidade

na pratica educativa, sob a qual sdo colocados 0s seguintes apontamentos por parte das

docentes:

P3: a gente entra com o referencial, com certeza, na ponta da
lingua.

P1: bonitinho tem que estar no caderno, 14, né.

P3: eu volto a dizer, aquele professor que disser que aplica o
referencial, ele estd sendo hipdcrita.

P1: sim, eu acho que... [fala interrompida pela outra docente]

[..]
P3: entdo, vocé € ultra, super mega podado, até o referencial ja te
faz isso né, ja te coloca ali na linha...

Nesse ambito, as falas das docentes remontam desafios diante da tarefa de

transformar os conhecimentos - ja tidos como escolares nos documentos norteadores -

mas que necessitam ainda de (re)elaboracGes ao ensiné-los na sala de aula. Sobre este

processo, concordamos com Tardif (2012) de que consiste numa dindmica de grande

complexidade, sob a qual, o professor,

em plena a¢do com seus alunos na sala de aula, elabora estratégias e esquemas
cognitivos, simbdlicos, que o ajudam a transformar a matéria em funcdo de
condicionantes como o tempo, 0 programa, o projeto pedagégico da escola, a
velocidade de assimilagdo dos alunos, os limites impostos pela avaliacdo, a
motivacgdo dos alunos [...] (p. 120).

Nessa dinamica de negociacdo entre o contexto formal curricular e o contexto

“informal formalizado” do curriculo em sala de aula, as mudangas ocorridas com a

implementacdo do curriculo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC no referencial

municipal também estiveram presentes nas discussdes das docentes:

P2: o referencial ficou tecnicista [...] tirou a critica, tirou tudo,
tirou direitos humanos... tirou... ndo € que tirou os direitos
humanos, mas o jeito que esta la é esta tecnicista, eu falei que que
nem lixo, do jeito que esta |4, como fazer para o lixo reciclar e
tipo... acabou...ndo € igual tipo, para que serve o lixo...

P1: ndo é que mexeram no referencial, ndo mexeram... 0
referencial... [fala interrompida pela P2].
P2: ...o0 referencial ele estd muito em cima da BNCC...
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[..]

P1: ah, entdo, vocé fala, gostaria de modificar esse negdécio, teve
uma discussdo antes, que foi proposto, mas a escola ndo se
organizava, que antes de comecar a discusséo da base era para
fazer um encontro com os professores...

P2: igual a puberdade, foi nitido que tirou da BNCC por causa da
nossa orientacdo politica [governo vigente entre 2018-2022], foi
nitido que tirou tudo, ndo pode nem falar a palavra...

P1: mas isso ai ja existia... porque é parametro, é tudo parametro
curricular, s6 que é organizado de forma nacional, mas se vocé
for ver os parametros, bem dizer é tudo, vocé s vai adequar a
realidade, infelizmente a realidade é essa, entdo, cada Estado,
cada Municipio vai adequar a sua realidade, antes de vir de cima,
teve a oportunidade de discutir, s6 que ndo houve essa
organizacdo dos Municipios, exatamente isso, a oportunidade é
dada[...]

Com os excertos, compreendemos que as professoras compartilham duas
posicdes: a primeira diz respeito ao carater sociopolitico cerceador no curriculo, o qual,
para a P2, teve forte impacto para que determinados conhecimentos ndo fossem
abordados, ou para que fossem abordados de outra forma, exemplos citados dos estudos
sobre a puberdade e o lixo.

A correlacdo do curriculo com aspectos sociopoliticos restritivos, conforme
apresentada na fala da docente, nos leva a discussdes sobre este como um artefato cultural,
admitindo que suas dindmicas de organizacdo sao resultantes da cultura e dos valores
vigentes, dadas as situacGes ideoldgicas dominantes.

Desta forma, como artefato cultural, o curriculo guarda estreita correspondéncia
com a cultura na qual ele se organizou, retirando elementos dela e os escolarizando.
Assim, ao se analisar um curriculo, tal como o expresso nas diretrizes e bases nacionais
curriculares vigentes, podemos inferir ndo s6 sobre os contetudos que, explicita ou
implicitamente, sdo vistos como importantes culturalmente, mas também de que maneira
a cultura dominante prioriza alguns conteidos em detrimento de outros (VEIGA-NETO,
2002).

A segunda posic¢ao compartilhada pelas docentes refere-se a recorrente e, também,
relevante discussdo: a participacdo dos professores na elaboracéo dos curriculos. Neste
aspecto, as criticas sobre o curriculo se direcionaram para a falta de espaco de discussao

sobre este no contexto da construcdo da BNCC.
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As criticas expostas podem ser referenciadas por pesquisas tais como as de Aguiar
(2018), professora universitaria que compds a parte consultiva do Conselho Nacional de
Educacéo durante a elaboracdo da BNCC.

Em suas analises, a professora aponta que ao se propor a Base Nacional Comum
Curricular foi adotada uma metodologia pouco dialdgica, iniciada pela apresentacdo da
proposta sem um marco de referéncia, elaborada por grupos curriculares. As demais
versdes, apesar dos espacos consultivos, tiveram pouca representatividade das
comunidades educacionais e escolares, resultando, em suas palavras, numa “metodologia
de construgdo linear, vertical e centralizadora” (AGUIAR, 2018, p.15).

Sabemos que a BNCC preconiza que ocorram adaptacdes do curriculo de modo a
contemplar as caracteristicas regionais das realidades de ensino, contudo, conforme ja
discutimos no Capitulo 3, com o volume de objetos de conhecimento apresentados se
torna dificil abrir espaco para atender especificidades, o que demanda dos professores
reflexdes para além da natureza de cada conhecimento. Mas, em que tempos e espagos
isso pode ser feito?

Entendemos que ha necessidade de atuagdo por parte dos gestores da escola e da
secretaria de educacdo, tanto no sentido de que a prépria elaboracdo do referencial
municipal ndo fique compreendida como verticalizada para os docentes, como na
possibilidade de trazer meios aos professores para que possam auxiliar no processo de
construcdo dos documentos curriculares, com espaco, tempo e voz.

Complementando as reflexdes sobre as mudancas no curriculo e suas implicaces
“reais” no processo de ensino, recorremos a (re)leitura de um capitulo do livro
“Aprendizagem e o ensino de Ciéncias: do conhecimento cotidiano ao conhecimento
cientifico” (POZO; GOMEZ CRESPO, 2009), no qual é feita referéncia & memoravel
sétira “O curriculo dentes-de-sabre”, publicada em 1939 por Harold Benjamin.

Descrevendo suscintamente a satira, esta remete a imaginaveis tempos pré-
historicos nos quais um homem, amigo de fazer coisas e de pensar de sua tribo (grande
tedrico e pratico da educacdo), resolve desenvolver um curriculo para que as criangas
aprendessem atividades préticas que os adultos utilizavam para a sobrevivéncia: a arte de
capturar peixes, cacar cavalos lanudos com garrote e assustar com fogo os tigres dentes-
de-sabre. Por tempos, o curriculo foi bem sucedido, contudo, parte da tribo comegou a se

questionar sobre o fato de que, com o passar dos anos, este se tornaria sem utilidade pois,

[...] o que aconteceria com estas veneraveis disciplinas quando alguém
inventasse a vara de pescar, 0s cavalos lanudos mudassem para terras mais
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altas e fossem substituidos por antilopes, mais velozes, e 0s tigres morressem
e seu lugar fosse ocupado por alguns ursos? Elas ndo deveriam ser aposentadas
ou substituidas por estudos mais pertinentes? (POZO; GOMEZ CRESPO,
2009, p.14).

Atravessando as nossas discussdes, nos parece pertinente afirmar que a grande
questdo que se coloca ndo ¢ simplesmente a de renovar os “curriculos dentes-de-sabre”
da educacdo em Ciéncias, pois, embora isso venha ocorrendo em linhas tedricas e com
demandas sociais, em contexto préatico, é preciso compreender e trabalhar como esses
curriculos sdo vividos e transformados pela atividade pedagdgica nas salas de aula. Como
ja foi exposto a partir das falas das professoras, € importante ouvir os docentes, afinal,
sdo eles que se encarregam da funcdo executiva no contexto basilar dos referenciais
curriculares.

Diante do que temos discutido, as reflexdes desta categoria tematica se
direcionam nesse momento mais diretamente as vias dos conteddos, com vistas a
interacdo entre o professor, o aluno e o conhecimento. Para tanto, nossas discussoes se
pautam em dois pressupostos considerados a partir de Tardif (2012), para os quais temos
encaminhado as analises:

i. 0 contetdo em sala ndo é transmitido, mas transformado,
adaptado, selecionado em razéo da compreensdo do grupo de
alunos e dos individuos que o compdem;

ii. conhecer bem a matéria a ser ensinada é parte de algo maior,
dado que o conhecimento dos contetdos € importante, mas nao
suficiente para o trabalho pedagogico.

Serdo realizadas analises, entdo, sobre como o0s docentes desta pesquisa
contribuem no sentido das assercdes apontadas e de que modo sdo mobilizados os saberes
diante destas.

Sobre o0 desenvolvimento dos contelldos em sua totalidade, pode ser analisado que
as docentes atribuem maior “peso”, ou seja, relevancia, para aqueles que consideram
como parte do “cotidiano” dos alunos

P2: [trabalho com os contelidos] que eles usam no cotidiano, eu
abordo os trés eixos do conhecimento... entdo assim, eles mesmos
escolhem o que eles querem estudar, eu dou 0 mesmo tempo para
0s trés eixos e eles escolhem os assuntos que eles mais se
identificam né, e ai dependendo de algumas salas, é bem
equilibrado, tem salas que gostam mais de Astronomia, nossa tem
sala que adora o eixo de Astronomia [...]
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[...] aquela sala se identificou com isso, entdo eles mesmos
desenvolvem o que eles querem, eles mesmos se interessam,
fazem perguntas sobre aquele eixo que mais gostaram, ndo cabe
a mim decidir o que é bom para eles, eu vou vendo... tendo essa
sensibilidade né de retorno e ver o que que foi melhor para eles
aproveitarem [...]

P3: [trabalho a partir do] cotidiano deles, eu sempre ... eu sempre
puxo pro cotidiano, a gente tem o material pronto, é aquela coisa
la [...] até entdo eu sO “socava” o conhecimento na cabeca da
crianga, hoje ndo, quando eu falo, eu espero o retorno deles...

Conforme ja exposto em outros momentos desta pesquisa e que se torna evidente
aqui é de que os conteidos, como saberes curriculares, sdo transformados em razdo dos
elementos condicionantes da pratica docente, assumindo-se nessas condicfes que estes
sdo trabalhados no processo de ensino e aprendizagem diante do que é tido como viavel
pelos docentes, com a mobilizacdo dos saberes experienciais, colocados sob a forma do
cotidiano dos alunos.

Em outras palavras, na pratica educativa em questdo, sdo mobilizados os saberes
curriculares que os professores consideram como possiveis na realidade que precisam
“enfrentar” para a aprendizagem dos conhecimentos pelos alunos, tendo maior “peso” as
relagdes empreendidas com os alunos do que os proprios saberes curriculares.

Este aspecto fica visivel também pela fala da professora P1, que, ao argumentar a
favor de uma prética educativa que busque o cotidiano dos alunos, explicita a mobilizacao
dos saberes curriculares de modo diferente, compreendendo o seu contexto de trabalho:

P1: [o trabalho com o cotidiano em Ciéncias] também vai
depender da realidade da sua escola... quando eu estava numa
escola de periferia, entdo, a necessidade do conteudo, que eu via
naquela realidade, era a questdo mais do dia a dia né... da higiene,
da questdo da alimentacdo, era o que gritava ali né... entdo, como
meu olhar era so para Ciéncias, eu comecgava a priorizar mais
esses conhecimentos ali daquela realidade... depois quando eu
mudei para a escola do centro, j& ndo era mais tanto essa
realidade, da higiene, da alimentacdo, eles ja tinham mais a
questdo da pesquisa, da curiosidade, como eles tinham mais
acesso as coisas e informagGes, entdo eles tinham mais
curiosidade, mas professora, vocé ndo vai falar de tal coisa... e
realmente era essa a questdo, da origem das coisas, da origem do
ser humano, de onde eles tinham mais necessidade [...]

A partir do elemento sobre o cotidiano trazido pela docente P1, apontamos algo

que nos parece relevante refletir: tendo em vista a forte relagéo dos saberes experienciais
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no ambito das interagdes pedagogicas com os alunos, as condicionantes “impostas” a0
trabalho docente, compreendidas como situagdes concretas de ensino (TARDIF, 2012),
exigiram da docente o didlogo com realidades escolares nas quais 0s conteldos
curriculares sdo organizados “sob medida”.

O que chama a atencdo neste ambito, é de que os saberes curriculares parecem
estar mais tangiveis de movimentos situacionais (condi¢des socioeconémicas dos alunos
por exemplo) do que em contemplar aspectos propriamente do cotidiano como vivéncia
dos alunos em Ciéncias no processo de ensino de conhecimentos cientificos.

Sabendo que nédo cabe aqui dizer o que é correto ou ndo, mas sim refletir sobre
como sdo mobilizados os saberes nas praticas educativas diante da especificidade em
Ciéncias, compartilhamos a ideia de autores da area sobre a perspectiva de abordagem do
cotidiano dos alunos, a qual envolve outros aspectos, ndo obstante os proprios
condicionantes da prética educativa.

Nesse sentido, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) nos levam a advogar
sobre a importancia de os alunos compreenderem os conhecimentos cientificos como
parte do cotidiano (ou seja, de nossa vida nas diversas esferas sociais), argumentando que
os conhecimentos em Ciéncia se apresentam tanto pelos objetos e processos tecnoldgicos
que permeiam os diferentes contextos tanto da vida contemporanea, quanto pelas formas
de explicacdo cientifica.

Sob esta ética, acreditamos que o trabalho com o cotidiano envolve pensar que a
Ciéncia ndo é um conhecimento meramente expositivo no espaco educacional, assim
como seu dominio, enquanto compreensdo ldgica, ndo estd restrito a uma camada
especifica da sociedade que faz uso dela profissionalmente, compondo um repertério
social mais amplo, seja pelos meios de comunicacdo ou pela influéncia nas decisbes
éticas, politicas e econdmicas, que atingem a humanidade como um todo e a cada pessoa
particularmente (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018).

Desta forma, a discussdo de aspectos socialmente relevantes no ensino das
Ciéncias compreende o trabalho com conteddos que permitam ao aluno avancar na
interpretacéo da realidade, podendo envolver as suas condi¢Ges de vida e as questdes que
surgem no seu dia a dia na selecdo e tratamento dos contetdos de relevancia social.
Contudo, os aspectos relevantes socialmente ndo se resumem ao cotidiano do aluno como

Seu espaco mais proximo e presente, assim como ndo necessitam envolver
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obrigatoriamente temas que se originem de problemas em carater socioeconémico
(BORGES, 2012).

Nesse sentido, em termos de anos iniciais, muitas questdes se tornam relevantes
para as criangas porque as intrigam e ndo pela relevancia social ou cientifica do tema
(BORGES, 2012), relevancias que podem ser desencadeadas pelo professor. Um exemplo
rotineiro é o da necessidade de saber as razbes dos episédios do dia e da noite, na qual o
interesse inicial da crianca € pessoal, sendo que o professor pode incorporar nesta
tematica, além dos estudos em Astronomia, aspectos relacionados ao clima, agricultura,
ritmo circadiano, habitos e costumes das pessoas, dentre outros.

Considerando o contexto dos autores supracitados, estes aportes nos levam ainda
a dialogar com a alfabetizacgéo cientifica, conceito amplamente utilizado nas discussoes
sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais e que remete, de forma mais ampla, a
compreensdo dos conhecimentos cientificos voltados a tomada de decisdes,
procedimentos e valores que derivam da Ciéncia, de modo que o aluno perceba as muitas
implicagdes que a Ciéncia tem para a melhoria da qualidade de vida, assim como as
limitagbes e as consequéncias negativas relacionadas ao seu desenvolvimento
(CHASSOT, 2003).

Nesses moldes, o trabalho em Ciéncias traz um olhar sobre o cotidiano em que

[...] ndo podemos ver na ciéncia apenas a fada benfazeja que nos proporciona
conforto no vestir e na habitagdo, nos enseja remédios mais baratos e mais
eficazes, ou alimentos mais saborosos e mais nutritivos, ou ainda facilita
nossas comunicagoes. Ela pode ser — ou é — também uma bruxa malvada que
programa grdos ou animais que séo fontes alimentares da humanidade para se
tornarem estéreis a uma segunda reproducdo. Essas duas figuras [a fada e a
bruxa] muito provavelmente aparecerdo quando ensinamos ciéncias
(CHASSOT, 2003, p. 99).

Sem deixar estas reflexdes de lado e indo para além da perspectiva do cotidiano
do aluno como critério de selecdo dos conteudos, outro aspecto que chama a atencao nesse
sentido foi de que as docentes também trouxeram elementos representativos do cotidiano
dos alunos e de suas familias como condicionantes dos modos destes descreverem e
compreenderem o0s conhecimentos da ciéncia, resultando em situagdes tidas como
conflituosas no trabalho pedagogico, exemplificadas em falas como as da docente P3:

P3: [...] no ano passado né, na feira de cultura da escola, eu fiz
uma piramide [alimentar] assim [gesticula a forma do trabalho],
paguei carissimo assim, ndo vou negar pra vocés... ai 0s proprios
pais mesmo viram e falaram, vocés acham que eu vou pagar caro
por isso e fazer essas refeigcdes, vocés estdo ensinando coisas...
voceés estdo colocando minhoca na cabeca dos meus filhos [...]
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P3: [Ciéncias] para eles ndo serve para nada, vai s6 atrapalhar o
cotidiano deles, aquela coisinha que j& esta ali... eu vou tomar o
meu café da manh@, o café com aquele p&ozinho que ja esta ali,
vocé fala para lavar as frutas, e vocé acha que eles vao parar para
lavar as frutas 14 no meio da plantacdo, vocé acha que eles vao
fazer [...]

Mesmo em outra circunstancia que ndo a dos conteidos em si, mas, como forma
de abordagem destes, as situacdes conflituosas expressas pela docente P3 parecem incidir,
novamente, no ambito situacional dos alunos em detrimento das condicdes
socioecondmicas, sob as quais nos parece ser dificil possibilitar novas construcdes
conceituais sem que se tome como ponto de partida os conhecimentos dos alunos.

Sabemos que as situacdes expostas pela professora em questdo ndo sdo exclusivas
deste contexto, pelo contréario, retratam o que outros pesquisadores da area de ensino ja
vém assinalando em suas pesquisas: 0 fato de que a utilizacdo ou articulagdo dos
conhecimentos prévios, aquilo que o estudante ja sabe e o tema de aula apresentado,
constitui obstaculo para o desenvolvimento de estratégias de ensino bem sucedidas no
ensino de Ciéncias (SOBRAL; TEIXEIRA, 2007).

Nao pretendendo indicar uma pratica “ideal”, mas nos permitindo refletir sobre o
assunto, trazemos uma proposta pedagogica que se mostrou positiva para a docente P1, a
qual também teve como tematica a alimentacdo saudavel abordada pela docente P3:

P1: [...] eu olhei a realidade dela, também trabalhei numa
realidade assim, que é o [nome do bairro], é periferia, € um pouco
mais... ndo é tanto como o de vocés assim, né, eles também séo
uma populacéo bem sofrida né, deficiente em tudo né, entdo tudo
que vocé leva para eles é interessante né, tem duas professoras
bidlogas, que sdo bem, gostam muito de levar coisas diferentes
para eles [...] a realidade deles € bem pobrezinha assim, mas eles
tem aquela vontade, aquela sede... agora, bate nessa parte do que
eles trazem de casa... do que eles ndo tem em casa, ndo tem
comida em casa... quando eles tem um dinheirinho assim, eles
querem comprar o refrigerante, a bala... né... ndo vao querer
comer uma salada... ai parte bem a ideia de fazer uma horta
comunitaria, as meninas compram coisas diferentes para eles
experimentarem... entdo, assim, eu fiquei encantada com o
trabalho de 14 assim [...]

Refletindo sobre o discutido e, diante das situacdes exemplificadas nas falas das

professoras, em especial desta Ultima docente, compreendemos que trabalhar
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considerando os elementos que os alunos trazem em suas aquisi¢cGes cotidianas nao é
tarefa simples, mas necessaria.

Nesse sentido, salientamos que esta tarefa ndo se constitui pela supressdo dos
conhecimentos considerados “fora” do que se tem dado como “cientificamente” correto,
mas sim por contributos de atividades que desencadeiem situacfes de reelaboragédo e
ampliacdo de conhecimentos anteriores, oriundos das condigdes que os alunos tém todos
os dias em suas vidas, repercutindo em novas vivéncias e na possibilidade de elaborac6es
conceituais, tais como no exemplo dado pela docente P1.

O exposto nesta parte das discussdes nos permite destacar, ainda, sob o dominio
sociocultural, a importancia da mediacdo pedagogica do conhecimento como dindmica
dialogica, tendo em mente que a préatica educativa é realizada concretamente na interacao
com outras pessoas, em que “o elemento humano ¢ determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretagdo e decisao” (TARDIF, 2012, p. 50).

Conforme ja destacamos anteriormente, nesse Vviés as relacdes estabelecidas entre
os docentes e 0s alunos se constituem ndo como um nucleo periférico ou secundario da
pratica educativa, s&o, todavia, o ndcleo, determinando e sendo determinado pela natureza
dos procedimentos da acdo profissional que se transcreve no dia a dia das aulas (TARDIF,
2012).

Passamos entdo, para discussdes sobre a natureza destas relagdes, ndo perdendo
de vista os saberes mobilizados pelos docentes diante da especificidade da disciplina de
Ciéncias nos anos iniciais. Assim, provém outro ponto destas discussdes: em que medida
as mudancas na configuracao das atribuicdes dos docentes nos anos iniciais refletem no
tempo e espaco da disciplina de Ciéncias Naturais nas aulas?

Sobre este ponto, evidenciamos o excerto de uma das docentes:

P1: [...] eu comecei como professora de Ciéncias, assim que
houve a mudanca, [para o contexto da disciplina em
especificidade], e a gente antes tinha que encaixar a disciplina de
Ciéncias nas aulas e o tempo é pouco demais... assim voOcé
comeca um trabalho, é dificil, dependendo da turma, vocé nao
consegue, tem que usar a criatividade [...] tem que usar a
criatividade para otimizar as aulas com o tempo que vocé tem e
vocé tem que delimitar o assunto, dar uma coisa s6, € um desafio
para os professores de Ciéncias, de Arte, de Educagéo Fisica, é
uma outra dindmica com o tempo, principalmente com o tempo

]
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Analisando este excerto, consideramos que o contexto de “criatividade” trazido
pela docente P1 pode ser entendido como uma necessidade de estruturacdo temporal da
organizacdo escolar extremamente exigente para os professores (TARDIF, 2012),
evidenciada também em outras falas, tais como:

P4: [...] o tempo a gente tem que administrar, tem que controlar
mesmo t4... devido a demanda de conteudo, ainda mais neste ano
que estamos trabalhando com o circunstancial e o contetdo do
ano [questdo da juncdo dos conteudos proposta pelo referencial
da secretaria de educacdo], por exemplo, se eu estou trabalhando
com o quinto ano, eu tenho que trabalhar os conteudos de quarto
ano com o conteudo do quinto ano, agora, no quarto bimestre, eu
ndo estou retomando o conteddo do quarto... se eu estou
trabalhando com o terceiro, eu tenho que trabalhar contetdos do
segundo, com o primeiro... e assim sucessivamente [...]

A partir destas falas, torna-se evidente que o tempo escolar, tal qual € dividido,
ritmado conforme conteldos, avaliagdes, ciclos regulares e repetitivos, ndo acompanha o
tempo da aprendizagem dos alunos, sendo um dos maiores problemas equalizar estes dois
tempos, visto que “o aprendizado requer um tempo variavel segundo o individuo e os
grupos, ao passo que o tempo escolar segue invariavelmente ritmos de aprendizagem
coletivos e instrucionais” (TARDIF, 2012, p.76).

Nesse sentido, ainda hé que se considerar que o tempo escolar é condicionado por
outras exigéncias que ndo as propriamente relacionadas com a aprendizagem da
disciplina, assim, elementos como o intervalo do recreio, a dispersdo com a “quebra” das
atividades em aulas configuradas nas horas-relégio, também sdo aspectos considerados
pelas docentes quanto as suas atividades em condigdo de especificidade distribuidas em
horas semanais, tal como expressa a docente P3:

P3: [...] entdo assim, muitas vezes ainda contamos menos [tempo
de aula], porque tem intervalo, tem lanche... na saida, quando
faltam uns 10 minutos para acabar os alunos ja estdo pegando as
mochilas... ai vocé as vezes vocé esta no melhor da sua aula e tem
que parar e perde totalmente o ritmo...

P3: 0 segundo ano, por exemplo, tem duas aulas de Ciéncias, as
vezes tem uma aula na segunda e outra na sexta, ai o professor de
sala [...], quando ele vai dar aula de Historia, Geografia, Lingua
Portuguesa, o aluno pergunta alguma coisa e o professor fala vocé
ndo estudou isso em Ciéncias... vai dar uma aula de Matematica,
e ai o professor pergunta quantos dias tem um més... e no ano
bissexto e ai o aluno ndo relaciona com Ciéncias porque ele
muitas vezes até ndo viu [...]
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P3: [sobre os dias de aula das turmas] as vezes calha de cair 0s
dias de aula em feriado, aula programada... tém alunos que vao
ter duas aulas num més.

Com a exposicdo das falas e das discussbes sobre o tempo escolar e a
aprendizagem dos alunos, ndo ha como deixar de apontar, que, em razdo dos aspectos
condicionantes apresentados, o “andamento” das atividades entre turmas do mesmo ano
traz a necessidade de se compor de modo idiossincratico devido a diferenga de aulas
ocasionadas pelo calendario; outra questéo, se refere ao proprio movimento discursivo no
tempo escolar, visto que as docentes, ao mudar de sala em sua grade de horarios, precisam
muitas vezes mudar também sua forma de abordagem metodol6gica, o que para o
profissional polivalente que leciona com apenas uma turma/faixa etaria ndo é necessario
(sem estabelecer aqui a comparagdo com as particularidades dos alunos dentro de uma
mesma turma).

Assim, nos permitindo generalizar a questao, para os docentes que se encontram
nesta condicdo de especificidade na disciplina de Ciéncias, a mudanga constante de
turmas pode se caracterizar como um desafio, nem sempre facil, tendo em vista que as
mudangas entre 0s anos exigem adaptacdo e flexibilidade (TARDIF, 2012), as quais, em
meio as diferencas de faixa etdria dos anos iniciais, podem compreender modos de
trabalho muito distintos, tanto no ritmo como no préprio modo de desenvolvimento das
aulas.

Citando como exemplo, ao entrar em uma sala de quinto ano, o docente se depara
com um conjunto de alunos dos quais muitos ja estdo numa fase de despertar para a
adolescéncia, necessitando empregar tanto uma linguagem, como estratégias didatico-
pedagdgicas que envolvam uma maior autonomia do que em uma turma de primeiro ano
(pelo menos se espera tal possibilidade), diante da qual, uma préatica pedagdgica similar
a dos quintos anos poderia ser considerada até como agressiva, dadas as necessidades
ainda de estabelecimento progressivo da autonomia e do préprio dominio da linguagem
escrita. O contrario também se aplica, pois, caso o professor se disponha a trabalhar nos
mesmos moldes do primeiro ano com alunos de uma turma de quinto, pode ter como
resultado alunos impacientes e 0ciosos, para 0s quais pode se aplicar a forgca da expresséo
“tempo ocioso, oficina do diabo”, levando a aula do professor as ruinas.

Passando as analises sobre o tempo escolar para o contexto do espaco destinado a

disciplina, percebemos que, em linhas gerais, a separacdo de Ciéncias das demais areas
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da polivaléncia remete, a priori, a ideia de maior destaque para esta, comparando-se com

sua proposta anterior de abordagem, o que foi exposto na fala de uma das professoras:

P1: [quando polivalente] vocé acaba tendo que ser o especialista
em cada parte né, as disciplinas ali vocé acaba tendo que
aprofundar, tendo que aplicar mais conhecimento e ai quando era
tudo junto né, como eu falei, a prioridade era Matematica e
Lingua Portuguesa, entdo vocé acabava ndo aprofundando muito
as outras disciplinas, era meio que se sobrasse um tempo, se ndo
desse tudo bem (rs), meio que assim neé... o importante era a
Lingua Portuguesa e a Matematica [...]

[...] agora, separado, acho que a necessidade do professor de
Ciéncias, assim, ndo é para um ano sé, quando vocé vai pensar
em contetdo, vocé vai pensar em caixinha, as caixinhas dos
conteudos [...]

Contudo, analisando outras falas das docentes a respeito, reverbera a relacdo do

tempo como fator limitante para maior abordagem da disciplina em comparacao com as

demais areas

P4:[...] é l6gico que eu queria mais tempo ... no Brasil eles focam
mais em primeiro lugar Lingua Portuguesa e Matematica, em
terceiro lugar Ciéncias, quarto lugar... Histéria ou Geografia,
entdo, assim... Educacdo Fisica, Artes, entdo, na semana, é
impossivel ter essa equiparagéo.

P3: [...] deveria distribuir melhor porque Educagdo Fisica tem
quatro aulas e Arte também [...]

P2: [...] tem a questdo das provinhas que ¢ s6 “Portugués” e
Matematica, ai a Escola precisa de notas de Lingua Portuguesa e
Matematica para ter verba, ai ela prioriza isso...ai tem cinco aulas
de Lingua Portuguesa e cinco de Matematica [...]

P1: eu discordo assim de uma coisa de vocés [...] a carga horéria
sempre foi a mesma desde que eu comecei... com a BNCC como
teve esse jogo de conteldo de uma para outra [conexdo entre as
disciplinas], né, por exemplo, o contetdo de Ciéncias no primeiro
ano ele é muito proximo de Geografia e Histdria, entdo, acaba
que, ndo adiantaria nada ter tantas aulas [...], apesar de que, no
primeiro ano o foco maior é a alfabetizacdo, mas assim, eu
acredito assim, que todas aulas sdo necessarias, tanto que eu nao
tiro alunos assim, para dar reforco em nenhuma aula, porque eu
acho assim, para alguma coisa de desenvolvimento vai servir [...]

[...] voltando para a questdo de Ciéncias, eu acho que assim, com
a BNCC, ela ficou amarrada, muito assim com a Matematica né,
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acabou ficando assim muito né, amarrada com a Lingua
Portuguesa também.

Analisando as falas sobre a quantidade de aulas de cada disciplina, ndo
pretendemos “levantar a bandeira” de uma disciplina sobre as demais, 0 que tomamos
sob discussdo, ndo obstante, ¢ que, apesar da disciplina de Ciéncias ter um espago “a
parte” como forma de abordagem mais especifica por um professor, nos parece que este
espago néo se constitui em suas potencialidades, em virtude do apontamento subsequente
da falta de didlogo com as demais areas, colocando os professores de Ciéncias como
detentores “exclusivos” dos conhecimentos da disciplina, em contraposi¢do aos demais
conhecimentos, organizados em “caixinhas”, como se evidencia no final da primeira fala
da docente P1, que ndo deve ter passado despercebido ao atento leitor.

Outro aspecto que se relaciona a situacao de “disputa” de validade pedagdgica das
disciplinas é o processo de avaliagdo dos alunos na disciplina de Ciéncias, que se
configura para as docentes como uma desvalorizacdo da &rea perante as demais,
ministradas pelos polivalentes. Nesse sentido, tém-se as seguintes interacdes dialogicas:

P3: [em Ciéncias] a reprovacdo é minima, deixa eu pensar... é a
reprovacgao € zero.
P1: [...] vocé ndo pode reprovar sé em Ciéncias...

P3: [...] olha s, olha a valorizacéo de Ciéncias.

P1: [...] ai vocé vai... na questdo da [escola fora da periferia]
mesmo, por exemplo, ja valorizam muito a questdo da nota, eles,
né de tirar a nota, 14 ele fica em Ciéncias sim...

P2: [...] é valorizado o Portugués e Matematica... ja em Ciéncias,
teve o0 caso de um aluno gue odiava Ciéncias, ele falava na minha
cara que odiava Ciéncias, tirou 4 em Ciéncias, s6 que tirou 8 em
“Portugués”, em Matematica ele tirou 9, ai ele vai ser um
engenheiro ele precisa de Ciéncias, ele vai ser um advogado, ele
precisa de Ciéncias, tanto faz pra ele Ciéncias...

P1: mas como que o professor esta avaliando também como que
o professor, que d& aula de Lingua Portuguesa e de Matematica
estd avaliando esse aluno, porque, a gente, eu, chego a me sentir
diminuida dando aula de Ciéncias [...] eu como pedagoga, a gente
tem a necessidade de o aluno aprender, de ele aprende e botar em
uso aquilo que ele esta aprendendo, no caso quando vocé esté ali,
é como se aquilo ndo tivesse importancia né, entdo vocé fica se
perguntando, como que esta sendo avaliado, quando vai fazer o
conselho de classe, né como ele foi avaliado ai, que na minha aula
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ele ndo conseguiu, ler um texto, interpretar, colocar a opinido
pessoal sobre o assunto, e isso e aquilo e seré que eu é que estou
sendo exigente demais, né, sera que eu ne, como que eu tenho que
fazer, como é que eu vou avaliar...

A andlise destas falas, nos direciona, a priori, para a necessidade de ampliacdo
dos dialogos entre as professoras que estdo com a disciplina de Ciéncias e 0s demais
professores (inclusive os de Arte e de Educacdo Fisica que ndo sdo citados nestes
excertos). Contudo, evidenciamos que o sentimento de desvalorizagdo apresentado
reverbera também no proprio olhar das professoras quanto as suas condic¢des profissionais
na especificidade da disciplina de Ciéncias, comparando-as negativamente a condi¢ao
profissional dos outros professores, polivalentes:

P2: ninguém quer ficar com Ciéncias (rs) os professores de sala,
de atividades ndo querem Ciéncias.

P1: tipo assim, tapa buraco ne.

Apontamos assim, que para além da questdo das relagcdes interpessoais, 0 que
parece se apresentar como “pano de fundo” das falas das professoras remete a uma
condicdo de semiprofissionalismo, a qual, numa reelaboragcdo do conceito cunhado por
Tardif e Lessard (2014), se configura, em nossas analises, as indefini¢des sobre o poder
agir na organizacao do trabalho da disciplina de Ciéncias.

Assim, estar na condi¢do de semiprofissionalismo ndo permite aos docentes
reivindicarem o titulo de especialistas, pois ndo possuem formacéo para tal delegacéo nos
anos iniciais, assim como nao torna possivel para estes se oporem as mudangas na
organizacdo das suas tarefas, enquanto trabalham especificamente com a disciplina de
Ciéncias, conjuntura conflituosa que sera discutida com mais elementos em nossas

conclus@es acerca da pesquisa.
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7 ESTABELECENDO CONEXOES ENTRE AS ANALISES DOS
QUESTIONARIOS E DOS MOMENTOS DO GRUPO FOCAL

Conforme o proprio titulo deste capitulo j& anuncia, aqui serdo buscadas
correlacdes entre as respostas dadas pelos participantes da pesquisa ao questionario e
as interacOes dialdgicas expressadas pelos momentos de grupo focal, trazendo assim,
consideracGes que julgamos relevantes para nos encaminharmos as conclusfes
construidas a partir dos dados.

As reflexdes buscardo extrapolar o que ja foi posto nas reflexdes dos Capitulos 5
e 6, com excertos dos momentos do grupo focal ainda n&o citados nesta pesquisa, mas
gue se mostram pertinentes enriquecerdo enriquecimento das discussoes.

A proposta é que as reflexdes sejam organizadas a partir de elementos, colocados

sob a forma de categorias tematicas.

7.1 ACONSTITUICAO DA CARREIRA DOCENTE DIANTE DA ESPECIFICIDADE
NO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Com o olhar sobre dados mais gerais expostos pelo questionario, observamos que
0 tempo de docéncia dos professores que estavam trabalhando com a disciplina de
Ciéncias se concentrou abaixo dos 10 anos (62,5%), evidenciando que grande parte destes
se encontrava em inicio de atividade na profiss&o.

Também se constatou um percentual consideravel de docentes sob vinculo
contratual (49,1%), apesar da convoca¢do no concurso de 2016 ter levado muitos
ingressantes a assumirem a vaga para lecionar Ciéncias nos anos iniciais, que
representava o maior quantitativo de vagas disponiveis para a lotacdo (BRIZUENA,
2021).

Estes dados contribuiram para analisarmos (Capitulo 5) as fragilidades da
carreira de docéncia na especificidade em Ciéncias nos anos iniciais em Campo
Grande/MS, colocando-a enquanto situacdo precaria (TARDIF, 2012), mediante
fragilidades sentidas pela falta de um continuum pedagdgico com os alunos, com 0s
colegas de profissao e com a propria instituicdo de trabalho (que por sua vez se constitui
por regras e contratos sociais intrinsecos que variam de uma instituicdo para outra) visto

que os docentes, muitos em inicio de carreira e mediante vinculos contratuais, sao



135

envoltos em condi¢bes inseguras quanto a funcdo desenvolvida, consideradas como
entraves para que os docentes possam se assentar na carreira de forma proficua.

Outrossim, a analise das fragilidades da carreira no contexto de pesquisa contribui
para se pensar na propria fragilidade que se expbe, agora nos momentos de grupo focal,
acerca da profissionalidade, posta em jogo pela insuficiéncia/inexisténcia de trabalho
colaborativo entre os professores que estdo com a disciplina de Ciéncias e os professores
“polivalentes” ou professores de sala, assim denominados pelos docentes que estdo com
Ciéncias, evidenciando que, na busca por um status identitario, os docentes se assumiram
como ‘“sem sala” ou, em vias ainda mais implicitas, como especialistas nao
especializados, se comparados aos professores que trabalham com Arte e Educacéo
Fisica, esses formados nas areas especificas que lecionam.

Compreendemos assim que estas fragilidades reverberam na desvalorizagdo
expressa pelos docentes em suas falas no grupo focal, que sentem que estdo “tapando um
buraco”, aberto pela necessidade de a categoria profissional conseguir o garantido 1/3 da
carga horaria de planejamento em sua jornada de trabalho, conforme o exposto pela
secretaria de educagdo como justificativa para que houvesse a “separacdo” da disciplina
das demais. Ainda que a justificativa se apoie igualmente em uma necessidade de maior
valorizacdo da disciplina (BRIZUENA, 2021), pelas analises com os professores do

grupo focal tal aspecto ainda n&o parece ter sido atingido.

7.2 POSICIONAMENTOS DOCENTES QUANTO AO DESENVOLVIMENTO DA
DISCIPLINA DE CIENCIAS NO CONTEXTO DE ESPECIFICIDADE

Em uma analise generalizante, as respostas dos docentes ao questionario
evidenciaram posicionamentos bastante favoraveis ao desenvolvimento da disciplina de
Ciéncias, com percentuais entre os 76 e 94% indicando, a priori, que 0s participantes da
pesquisa, em sua maioria, tomam como positivos os elementos de sua atividade docente.

Contudo, buscando analises comparativas entre os percentuais de posicionamento
favoravel, houve a constatacdo de que estes percentuais estiveram sensivelmente menores
quanto a proposta de organizacdo da disciplina, ao plano de ensino e aos recursos e
estratégias utilizados nas aulas (itens 1, 7, 10 e 11), elementos que consideramos alicerces
na organizacdo do ensino e que constituiram parte das analises das interacdes dialdgicas

do grupo focal, sob as quais trataremos agora.
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Sobre o plano de ensino, embora este se compreenda a partir do referencial
curricular, estando mais a cargo dos participes da Escola a sua elaboragédo (professores e
gestdo pedagdgica), a sua abordagem reflexiva ndo esteve diretamente contemplada pelos
professores, 0s quais trouxeram elementos de discussdo no ambito dos referenciais
municipais e da BNCC.

Nesse sentido, quando levados a reflex&o sobre a pertinéncia do curriculo para o
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, os professores citaram elementos do referencial
curricular do municipio de Campo Grande/MS, atribuindo validade ao contingente de
conteudos do documento, ponto que converge com as posicdes favoraveis apresentadas
no caso do questionério.

N&o obstante, um posicionamento adverso das docentes nos momentos do grupo
focal foi observado quanto a aplicabilidade do referencial na pratica educativa, com
argumentos de que quando este € trazido (ou transformado, conforme defendemos) para
0 contexto das aulas, sua viabilidade € limitada por aspectos como o tempo das aulas
(horas-relogio) e as necessidades pedagogicas identificadas nos alunos.

Criticas sobre as mudangas ocorridas no referencial via BNCC também foram
observadas nas falas das docentes, reverberando na questdo da pouca participacdo dos
professores na elaboracdo dos referenciais e das diretrizes curriculares, direcionando,
desta forma, as nossas discussdes para a relacao de verticalidade e o carater sociopolitico
cerceador que assumem tais documentos, no sentido de trazerem limitacdes a participacao
democratica nos aspectos decisorios, dos quais os docentes se tornam executores.

Com essas discussoes, surge a prerrogativa de maior espaco, tempo e voz para a
participacdo dos docentes em situaces tais como a elaboracédo dos curriculos, entendendo
que este apontamento, antigo e recorrente na literatura (MOREIRA; CANDAU, 2007)
parece atravessar outros momentos das discussGes, como 0s que ocorreram sobre a
propria proposta da disciplina, delineada pela secretaria municipal de educacao para ser
implementada pelos docentes, carecendo, pelo que se evidencia, de maior
empoderamento, e, sobretudo, didlogos com os professores dela executores sobre como
estdo sendo desenvolvidas suas atividades profissionais.

Na perspectiva da proposta de especificidade em Ciéncias, outros elementos séo
trazidos como impactantes ao trabalho docente, colocados em relevo ao correlacionar-se
as respostas da questdo 10 com os momentos dialdgicos do grupo focal. Nesse sentido,

dentre os aspectos didatico-pedagdgicos, explicitados pela questdio 10, a
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quantidade/tempo das aulas e a disciplina/comportamento dos alunos sdo dois pontos
convergentes para discussoes.

Sobre o condicionante tempo, ja citado no ambito da abordagem dos contetdos
curriculares, este se apresentou também como fator de desvalorizacdo da disciplina,
diante da comparacdo relatada pelas docentes, sobre a quantidade de horas-aulas
disponibilizadas para os estudos em Ciéncias e a maior carga-horéria que se tem em outras
disciplinas.

Em se tratando da disciplina/comportamento dos alunos, no contexto do grupo
focal, este elemento aparece sob a condicdo da falta de interesse destes pelos estudos,
relacionando-se, em dado momento, o “peso” do interesse dos alunos ao “poder
avaliativo” de outras disciplinas para a reprovagao/aprovacao, “poder” que, conforme se
argumenta nas falas, a disciplina de Ciéncias ndo adquiriu, e que aqui, em termos mais
amplos de analise, nos parece adentrar nas proprias caracteristicas das relacdes didatico-
pedagdgicas, enquanto atividades com e para seres humanos.

No sentido destas relagdes, conforme ja salientamos em outras circunstancias, a
atividade docente, ao ter como objeto de trabalho situagdes humanas com seres humanos
dotados de vontades préprias (os alunos), precisa desenvolver meios de aprendizagem
gue sejam significativos para eles, os alunos, e ndo somente para si mesmo, o professor
(TARDIF, 2012).

Nesses moldes, um dos desafios da atividade didatico-pedagdgica consiste em se
obter o empenho dos aprendizes, tendo em vista 0s motivos, 0s desejos e os significados
atribuidos a sua propria atividade de aprendizagem, desafio que consideramos imbricar
nos mecanismos intitulados por Tardif (2012) como tecnologias de interacdo da atividade
docente, os quais, nas palavras do autor, envolvem situac6es de coercdo (comportamentos
punitivos reais e simbolicos); de autoridade (capacidade de se impor respeito sem
coercéo); e, de persuasao (arte de convencer os outros a fazer algo ou a acreditar em algo).

Refletindo a partir dos mecanismos definidos por Tardif, consideramos, em nosso
ambito de pesquisa (sem estabelecer juizos de valor sobre a acepcéo dos professores), ser
possivel situar o exposto sobre o “poder avaliativo” das disciplinas e sua relagdo com o
interesse dos alunos pelos estudos como um mecanismo de coercdo, dado que o uso das
avaliacdes como critério de progressdo de ano/ciclo se apresenta como um “estimulo”

passivel de “puni¢do” ou “premiacdo”, para se aprender determinados conteudos,
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regulando, de certa forma, atitudes e comportamentos que possam ser contrarios ao
movimento pedagdgico.

Contudo, cabe a ressalva mais atenta de que no éambito da
disciplina/comportamento dos alunos, outros elementos estdo envolvidos, dentre eles,
fatores socioemocionais, citados também pelas professoras nos momentos do grupo focal,
conforme tem-se em um dos excertos

P2: [...] estamos com muitos problemas emocionais [periodo pos-
pandemia] aluno se automutilando... como eu falei... aluno
falando professora eu sou muito burro... ai vocé vai dar um
joguinho e comeca primeiro por um que ele gosta, ah, ele gosta
de joguinho de carro, entdo eu dou esse primeiro para depois ir
colocando o outro [de Ciéncias] ... a gente tenta primeiro algo que
ele se identifique, a gente apresenta o contelddo ai num dez
minutos e ai dependendo do feedback [...] vocé “lasque o pau”
naquele conteddo I4 e ai aprofunda naquele contetdo.

Fato interessante é que este excerto nos remete ainda ao uso das tecnologias de
interacdo da atividade docente apresentadas h& pouco, pois, diante das questdes
socioemocionais apresentadas pelos alunos, verifica-se que a professora faz uso de um
mecanismo de interacdo para buscar administrar a realizacao dos estudos, nesse caso, uma
tentativa de persuasao.

Assim, diante da expectativa de recusa dos alunos a determinada atividade
pedagdgica, cita-se no excerto a tentativa de negociacdo para que estes sejam convencidos
a participar dos estudos, 0 que se evidencia que nem sempre se da com sucesso, dada a
necessidade de muitas vezes se alterar os conteidos, dependendo da resposta dada pelos
alunos.

Prosseguindo as discussdes sobre as relagcdes didatico-pedagdgicas na atividade
docente, indicamos que nas analises das respostas da questdo 10 também foram
evidenciados aspectos direcionados as estratégias e recursos de ensino, elementos que
compdem, de forma mais detalhada, a questdo 11. Partindo destas andlises, sera feita a
correlacdo das respostas dadas nas questdes (10 e 11) com as falas do grupo focal, visando
reflexdes sobre as estratégias e recursos didaticos mais utilizados no ensino de Ciéncias
do contexto desta pesquisa.

Tendo em vista as estratégias de ensino, estas foram apontadas pelos docentes no
grupo focal em viés mais generalizante, mediante excertos em que relatam sobre como

fazem uso destas em suas aulas, configurando-se, em sua maioria, em exemplos de carater
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expositivo ou expositivo dialogado, sendo citadas também atividades em grupo, a leitura
de textos e 0 emprego de atividades de discussao; estratégias também pontuadas de forma
significativa nas respostas dadas ao questionario, o qual trouxe ainda as estratégias das
visitas técnicas/aulas de campo, palestras, producdo textual e producdo de modelos
didaticos.

Ainda sobre as estratégias de ensino, as falas das docentes no grupo focal
possibilitaram a reflexdo sobre a dindmica das aulas em razao dos estudos realizados em
outras disciplinas. Nesse sentido, as docentes afirmaram que, apesar de estarem com um
roteiro planejado acerca das atividades, ao adentrarem em sala, necessitam em algumas
situacBes alterar sua estratégia, por exemplo, no caso de o professor da aula anterior ter
feito uso dela mais massivamente. Sobre a utilizacdo das estratégias de ensino, tem-se 0s
excertos:

P3: [planejamos] de tudo um pouco “prd”, nao da para chegar cru.
P2: [...] tem que ir formulando também... porque as vezes a

professora deu muito texto em “Portugués” e ai eles falam,
professora estou cansado, tem gue ter essa troca.

Ao analisar mais profundamente a situacdo exposta, entendemos que a
necessidade de modificagdo das estratégias de ensino diante da pratica “vivida” em sala
repousa na reflexdo da atividade docente como uma agdo guiada ndo por uma
racionalidade abstrata e técnica, mas por uma racionalidade limitada e concreta (Tardif,
2012), enraizada nas préticas cotidianas, em meio a imprevisibilidades, a inconstantes,
que ndo se aplicam somente a esta realidade em analise, mas consistem em uma
caracteristica inerente a profissao docente.

Adentrando no contexto dos recursos de ensino, evidenciamos que estes também
ndo foram expressos diretamente pelas falas dos momentos do grupo focal, sendo
identificados seus usos em exemplos trazidos nas situa¢fes de ensino. Em grande parte
destas situacOes, sdo mencionados o uso da lousa, do livro didatico e de atividades
impressas. A internet é citada por uma das docentes para 0 emprego de jogos, assim como
0 uso da rédio € citado por esta como parte de seu projeto de pesquisa académica, outra
docente, por sua vez, menciona sobre o uso da horta. Estes recursos, exceto a radio,
também foram trazidos pelos docentes no questionario, sendo incluidos por estes Ultimos

0 uso de experimentos.
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No que se refere aos experimentos, uma das necessidades levantadas tanto pelo
questionario como pelos momentos do grupo focal foi a de ter-se um laboratdrio de
Ciéncias nas Escolas. No caso dos questionarios, as respostas contemplaram a
necessidade do uso ndo somente do espaco fisico em si, mas de materiais que visem 0
trabalho pratico em Ciéncias. No grupo focal, a falta deste espaco foi exposta em
determinado momento das falas:

P2: [...] na minha escola ndo tem laboratdrio de Ciéncias.
P3: tiraram os laboratorios, né.

P1: é... o laboratdrio continua, na verdade, né.

P3: de Ciéncias, aonde?

P1: “Huhum”, nas escolas, s6 ndo tem profissional, algumas
escolas ficaram, algumas escolas tém projeto [...]

P3: ndo sabia [...]

P1: o que eles justificam € que o professor pedagogo que esta com
a disciplina de Ciéncias, ele que prepare as aulas de Ciéncias, e
ainda tem aquela questdo, ndo tem laboratorio, mas ele quer que
voce faca isso [...]

N&o nos detendo a discussdo sobre as escolas da rede municipal de Campo
Grande/MS que tém espaco fisico ou materiais especificos para a realizacdo de
experimentos, consideramos que as estruturas e materiais podem se constituir como um
mote para que sejam desenvolvidas atividades praticas em Ciéncias, mas que por si sO
ndo garantem o desencadeamento destas. Recai-se assim, na questdo da organizacéo do
trabalho docente em seu sentido mais amplo, que contempla ndo somente o docente no
planejamento de sua atividade, mas as condicdes pedagogicas para tal organizacéo.

Nesse sentido, embora a literatura do ensino de Ciéncias aponte de forma
consistente que este ensino, sobretudo nos anos iniciais, necessita abordar atividades
praticas, envolvendo situagdes de experimentacdo ou demonstracdo investigativa
(BORGES, 2012), o que nos parece desvencilhar é que na exposicdo das docentes no
grupo focal, a organizacdo do trabalho pedagdgico necessita “se superar” para que tais
atividades acontecam, como discorre uma das professoras:

P1:[...] apesar de trabalhar 14 na periferia... onde eu “tava” .... ser
bem carente, tinha um laboratério [havia comentado que este
laboratorio era mével] e tinha umas meninas assim, bidlogas né...
e elas que comandavam, trabalhavam com as criangas junto com
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a gente, com o professor de Ciéncias, também em sala, com
parceria, 0s projetos todo ano & participavam da FETEC [Feira
de Tecnologia, Engenharia e Ciéncia realizada pela Universidade
Federal de Campo Grande] projetos simples, bem da realidade
deles e ai, parceria com a gente, e ai ela(s) iam identificando
aquele se engajava mais, se envolvia, e ai investia neles, até
mesmo se a gente tinha que pagar alguma coisa do nosso bolso,
se a gente via que o aluno estava envolvido, participando, a gente
ajudava [...]

Assim, muito embora as atividades praticas possam envolver situaces
consideradas mais simples, como a observacdo/pesquisa a partir das fases de
desenvolvimento de uma planta ou outro ser vivo, experimentos sobre quedas de objetos,
solubilidade de substancias encontradas no dia a dia (0leo, sal, acUcar etc), dentre outras
situacOes; evidencia-se, por meio do excerto, a caréncia de uma organizacao do trabalho
pedagdgico no que se refere as condigdes de atividade docente cotidiana, seja com o
didlogo, parcerias ou formagGes para o desenvolvimento de atividades em viés préatico ou
pela necessidade de custeamento de recursos que necessitem ser empregados.

Ja se encaminhando para as discussoes finais desta parte, nos valemos das analises
sobre as estratégias e recursos de ensino para destacar, mais uma vez, a compreensdo do
trabalho docente como atividade interativa, que envolve, nesse sentido, o espaco fisico
escolar ndo como um ambiente neutro, mas que se apresenta como uma fonte de tensées
e de dilemas internos a atividade de ensino (TARDIF, 2012).

Entendemos, assim, que para além das proprias concepcbes que constituem o
profissional docente, a escolha e o uso de determinada metodologia e seus procedimentos
decorre ainda da situacdo da escola e da necessidade de se superar algumas limitagdes

que emergem da realidade vivenciada pelos docentes.
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8 BUSCANDO CONCLUSOES: REFLEXOES SOBRE OS RESULTADOS DA
PESQUISA E OS CAMINHOS DO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Ao chegarmos neste ponto do trabalho, compreendemos ser importante apontar
que alguns aspectos, discutidos e levados a reflexdo a priori dos processos de pesquisa
propriamente ditos, trouxeram contributos para que os estudos investigativos tal qual
propostos se tornassem passiveis de discussdes mais profundas.

Assim, consideramos que os Capitulos 2 e 3 se constituiram como subsidios
basilares a pesquisa empirica, fornecendo um constructo teérico que buscou situar a
figura do professor como profissional imerso em circunstancias historicas, politicas e
sociais que imbricam no contexto em analise, o ensino de Ciéncias nos anos iniciais da
educacao bésica, contexto também colocado em relevo sob o olhar de seu estabelecimento
enquanto parte da educacéo formal no Brasil.

Para tanto, as reflexGes presentes nos capitulos supracitados se iniciaram por
discussdes mais amplas, na esfera do desenvolvimento profissional, colocando em
evidéncia o carater polissémico dos conceitos de profissdo e profissionalizacao.

Argumentou-se, nesse sentido, que mais do que se pautar em “modelos ideais”
para se caracterizar as atividades exercidas em uma profissdo e as vias de sua
profissionalizacdo, ha que se considerar os modos como 0s grupos profissionais se
estruturam diante das necessidades laborais, determinadas em contextos historicos,
politicos e sociais (tanto em termos de bens e servicos como em vias da burocracia estatal)
com certas particularidades que Ihes atribuem diferentes significados.

Entendemos, ainda, que as necessidades laborais se constituem como
instrumentos regulatorios de legitimacdo das profissbes perante outras, ponto que
aprofundamos em nossas analises da pesquisa, direcionando o enfoque para as relagdes
laborais empreendidas dentro de uma mesma profissao.

Desta forma, amparados pelos estudos de Tardif (2013), levamos as reflexdes
sobre profissdo e profissionalizacdo para o ambito da profissionalidade docente,
evidenciando que a profissionalidade, quanto ao exercicio da docéncia e em vias

generalizantes®®, necessita avancar para que esta atividade se efetive como profissédo, em

38 O aspecto generalizante contempla analises acerca do Brasil dentre outros paises, empreendidas pelo
autor em referéncia, Tardif (2013).
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detrimento do que se tem, em termos intelectuais e estatutarios, nas profissées mais bem
estabelecidas como a medicina, o direito e a engenharia.

Refletindo entdo sobre as caracteristicas da carreira docente, de forma mais
especifica no cenario brasileiro, foi possivel entender, sob o olhar em Tardif (2013), que
estas caracteristicas ainda se mantém, sob algumas circunstancias, nos limites de um
ensino por oficio, dadas as regulagdes salariais e contratuais nada promissoras diante de
outras carreiras € a certa falta de autoridade e autonomia pedagdgica na atividade docente,
regida em termos da pouca participagdo nas discussdes sobre as normativas e 0s estatutos
da profissao.

Assegurando o exposto, as analises da profissdo docente nas raizes do ensino
escolarizado brasileiro confluem para cenarios nada lineares, os quais fogem do
imaginario de uma “revolu¢do”®® educacional diacronica, delineados pelo ambito
conflituoso de idas e vindas de propostas que colocam muitas vezes os professores como
“salvadores de uma patria” (nem sempre educadora), ao mesmo tempo, em que,
socialmente, estes professores sdo marcados por profunda desvalorizacéo.

Assim, mediante das evidéncias apresentadas nas reflexdes sobre o pouco status
da profisséo perante outras, a atividade de docéncia, em vias de regra, passa a ndo ser a
escolha de muitos, mas uma das Unicas opcdes a ser considerada como forma de ascensao
a um curso académico de graduacdo, constatadas as variaveis socioecondémicas da maior
parte dos seus ingressantes e 0s motivos assinalados por estes para a formacdo em
licenciatura, tais como a dificuldade de se mudar de cidade para realizar outro curso e a
necessidade de conciliar o trabalho como forma de sustento com os estudos académicos
(NUNES, 2015).

Ainda na Otica do desenvolvimento profissional, foi possivel refletir sobre um
aspecto que permeou outros momentos pertinentes as analises da pesquisa: o fato de a
profissionalizacdo docente se constituir por caracteristicas proprias que as diferenciam de
outros modos de profissdo, dado que durante a vivéncia como estudantes na educagéo
béasica, os futuros profissionais ja vivenciam o ambiente de trabalho (ainda que em outros
moldes) estabelecendo referéncias de docéncia e do ser docente que podem repercutir em
sua préatica profissional.

Este ponto confluiu com as nossas analises no ambito da socializacdo pré-

profissional, trazida em Tardif (2012), sendo possivel evidenciar que parte dos subsidios

39 O termo revolugéo se relaciona, nesse contexto ao ambito de inovagdes, mudangas positivas.
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pedagdgicos da pratica, descritos por uma das professoras participantes da pesquisa, teve
origem em sua formacdo enquanto aluna da educacao basica, mesmo passando-se anos
desta formacao para a sua em contexto académico, constituindo um movimento inicial de
sua carreira no qual o distanciamento critico com os saberes oriundos de sua formacao
académica a levou ao “resgate” de suas vivéncias educacionais anteriores a sua
graduacéo.

Desta forma, buscando alinhar aqui as analises do excerto dialogico da professora
com o que foi exposto em termos tedricos no Capitulo 2, reafirmamos a necessidade de
que os futuros docentes, como académicos dos cursos de licenciatura, possam manter o
didlogo em termos reflexivos com o “chao” da Escola, dialogo este que deve permear
também o processo continuo formativo sob vias da préatica vivida e compartilhada pelos
professores em seus contextos de trabalho, reverberando no desenvolvimento
profissional.

Na&o obstante, destacamos que, a partir da analise da literatura da area educacional
brasileira, foi possivel evidenciar que a atividade de docéncia, desde a sua abertura
historicamente “formalizada”*° com o processo de colonizagdo portuguesa no pais, esteve
pautada em relacBes pouco (ou nada) dialdgicas dos agentes normativos educacionais
com os professores, agentes “executores” de propostas pelos primeiros roteirizadas mas
que diante da pratica pedagdgica séo transformadas, tornam-se, muitas vezes, distantes
do que é redigido de forma regulatéria. Tal aspecto esteve muito presente na fala das
professoras nos momentos do grupo focal, as quais apontaram entrar em sala com o
referencial curricular em seus planejamentos, mas destacavam a necessidade de
reelabora-lo diante da realidade do dia a dia de suas aulas.

As insuficiéncias quanto ao didlogo no campo pedagdgico se estendem ainda a
formagdo docente, que, em termos dos anos iniciais, configurou-se por momentos de
nenhuma atencéo, como no advento do processo de colonizacdo; assumindo posi¢des de
centralidade com a implementac&o da LDBEN 9394 de 1996 (BRASIL, 1996), diante de
discussbes que colocaram as fragilidades da formacgdo dos professores como uma das
causas para os problemas de ensino e de aprendizagem, buscando-se, desta forma,
mudancas/reformas educacionais em detrimento da crise educacional constatada a época
(SILVA, 2012).

400 termo “formalizada” ndo se refere aqui a questdes regulatérias legais ou normativas, mas as pessoas
designadas para a funcéo de educadores no periodo colonial.
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Evidenciamos assim, que em meio as mudancas no sistema educacional, e, ja se
entrando no século XXI, a formacao para a constituicdo da carreira do magistério para 0s
anos iniciais passa da exigéncia de uma formacdo em nivel médio para a formacdo em
nivel superior, no contexto dos cursos Normal Superior, de Pedagogia e/ou por meio de
uma complementacdo pedagdgica. Contudo, as mudancas ndo deixam de ser alvo de
criticas, dados os impasses regulatorios quanto a obrigatoriedade da formacgdo em nivel
superior, a qual, em termos de garantia, consta atualmente na meta 15 do Plano Nacional
de Educagéo 2014-2024 (BRASIL, 2014).

Observa-se, desta forma, que em virtude das lacunas encontradas na legislacdo
quanto a efetividade da exigéncia da formacdo em nivel superior, muito ainda se tem a
trabalhar, dado que o Censo Escolar de 2021 aponta que cerca de 27,5% dos docentes que
lecionam nos anos iniciais da educacdo brasileira possuem formacgdo adversa a
preconizada, ou ainda, ndo possuem formacao superior (BRASIL, 2021).

Considerando o exposto ao decorrer deste estudo, de que a formagéo inicial por si
SO ndo caracteriza a exceléncia docente, mas que pode contribuir para que sejam
estabelecidas correlaces de cunho tedrico e pratico no &mbito da atividade profissional
a ser desenvolvida (ou em desenvolvimento no caso dos professores que ndo tém
formacdo em nivel superior, mas ja se encontram em atividade laboral) o desafio a ser
enfrentado torna-se ainda mais explicito.

Ainda sobre a formacéo inicial, outro aspecto discutido se refere a constituicao da
atividade docente nos anos iniciais como uma polivaléncia, condi¢do de docéncia que
defendemos que ndo deve ser compreendida em termos de multifuncionalidade ou pela
justaposicdo de especialidades, mas pela possibilidade de se situar as &reas do
conhecimento com vistas ao desenvolvimento das aprendizagens, acepcao que buscamos
nas discussdes da pesquisa, mediante a reflexdo sobre a atividade de docéncia como
pratica pedagogica explicitada pelos docentes que participaram deste estudo.

Aprofundando as reflexdes para o ensino de Ciéncias, embora haja mengdes em
documentos educacionais histdricos correspondentes ao que hoje se intitula como anos
iniciais, com abordagens relacionadas ao método intuitivo no século XIX (referenciado a
época como estudo de li¢bes de coisas), e, no contexto da educacao para a higiene e satde
no inicio do século XX, em termos regulatorios, a educacdo em Ciéncias passou a se
caracterizar como exigéncia nesta fase do ensino apenas a partir da LDBEN 5692 de 1971
(BRASIL, 1971).



146

Diante da obrigatoriedade normativa do ensino de Ciéncias nos anos iniciais,
analisamos que este, assim como as demais areas do conhecimento, esteve pautado numa
abordagem pedagodgica tecnicista (1970), com influéncias do ideario construtivista a
partir de 1980.

Discuss@es direcionadas ao contexto de uma educacao cidadd sdo observadas a
partir dos anos de 1990/2000 com destaque para as relagdes entre Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade, salientando-se que ao se tratar do que se considerava como educacgao cidadd,
ndo se pretende vincular aos pressupostos da formacdo em cidadania, preconizada com
diferentes interpretacdes ao decorrer da historia da educacdo em Ciéncias no Brasil.

Nesses termos, a pauta de discussdo atual contempla vieses de uma educacéao
cidada permeada pelas vias desenvolvimento do letramento cientifico e com a adjetivacao
ambiental no sentido das relagBes socioambientais. Desta forma, em linhas tedricas,
objetiva-se também desenvolver a abordagem de aspectos filoséficos e historicos dos
conhecimentos em Ciéncias, elementos referenciados no documento da Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018).

Com a obrigatoriedade do ensino de Ciéncias nos anos iniciais, também houve
aumento das pesquisas sobre este ensino, embora em menor nimero se comparadas as
pesquisas em outras fases e etapas da educacdo basica (DELIZOICOV; SLONGO;
LORENZETTI, 2009; FERNANDES, 2009; BORGES, 2012; MEGID-NETO, 2014).

A analise das pesquisas voltadas para os anos iniciais reforca a relevancia do
ensino de Ciéncias como parte da cultura elaborada e fundamental para o conhecimento
do mundo, do mesmo modo, evidenciam alguns obstaculos a serem enfrentados para que
ocorra uma efetiva insercao do ensino e da aprendizagem dos conhecimentos em Ciéncias
nessa etapa da escolarizacgéo.

Nesse sentido, a baixa remuneracao, a falta de materiais, o curto tempo das aulas,
a falta de articulacdo/organizacédo do trabalho coletivo e a falta de apoio técnico fizeram
parte dos obstaculos relacionados as condicdes de trabalho evidenciados em pesquisas da
area (ROSA; PEREZ; DRUM, 2007; SANTOS-GALVAO, 2013; PERSICHETO-0JA,
2016; TEODORO, 2017).

Ainda sobre os obstaculos, adquire grande relevancia a questdo do dominio
conceitual, imbricada nas insuficiéncias formativas que compdem um cenario amplo de
analises e reflexdes apresentadas neste trabalho (DUCATTI-SILVA, 2005; LIMA E
MAUES, 2006; ROSA; PEREZ; DRUM, 2007; LONGHINI, 2008; OVIGLI;



147

BERTUCCI, 2009; BORGES, 2012; POLINO, 2012; CHASSOT, 2013; BERTAGNA-
ROCHA, 2013; CAMPOS, R. e CAMPOS, L., 2016; FERNANDES, 2017; PIRES,
2017).

As reflexdes apresentadas pelas pesquisas no @mbito do Ensino de Ciéncias nos
permitiram dar ainda mais densidade a pesquisa, direcionando as andlises e reflexdes para
além dos obstaculos a serem transpostos no ensino em Ciéncias nos anos iniciais.

Buscou-se, desta forma, compreender o contexto no qual os professores
constituem sua atividade de docéncia no ensino de Ciéncias nesta fase de ensino, assim
como as exigéncias impostas por este contexto e 0s sentidos atribuidos aos saberes diante
da pratica pedagogica, com pressupostos investigativos que se pautaram no dialogo com
o0s docentes e ndo sobre estes.

Em termos metodoldgicos, refletimos que a compreensdo dos estudos no ambito
de uma realidade em particular, caracterizada como um Estudo de Caso (YIN, 2001) foi
de grande pertinéncia para que pudéssemos referenciar o contexto vivenciado pelos
docentes participantes da pesquisa, professores da rede municipal de Campo Grande/MS
que se encontram lecionando a disciplina de Ciéncias em carater de exclusividade, ou
como também denominou-se ao decorrer dos estudos, sob uma condicdo de
especificidade.

Refletindo também sobre os procedimentos metodoldgicos, considera-se que a
construcao dos dados por meio do questionario (GIL, 2008) e dos momentos de interaces
dialégicas sob a forma de Grupo Focal (GATT]I, 2005), mostrou-se coerente aos objetivos
propostos, assim como a forma de andlise, configurada sob a Andlise de Conteludo
(BARDIN, 2011), permitindo analises consistentes tanto no que se refere ao questionério,
como no ambito dos momentos do grupo focal. Um adendo se coloca ao intervalo entre
a realizacdo dos momentos focais (2019-2022), imposto pela situacdo da Pandemia, o
qual, contudo, consideramos que trouxe outros elementos e novos olhares para as
analises.

No que se refere ao desenvolvimento dos estudos de campo, além dos
entrelacamentos ja realizados com as consideragdes sobre os Capitulo 2 e 3, sdo
estabelecidos outros pontos de discussdo. O primeiro deles remete ao panorama tracado
com a analise dos questionarios, que contemplou um percentual consideravel de docentes
da rede, correspondendo a 57,4% do total de profissionais que estavam lecionando

Ciéncias em condigdo de especificidade no ano de 2019, representando ainda uma



148

amostragem de todas as microrregides que compdem o municipio, constituindo-se assim
numa busca pela reflexao das diferentes realidades

Com os dados, verificamos que a maior parte desses professores se constitui por
profissionais do sexo feminino (95,3%), realidade semelhante a identificada em contexto
nacional que aponta para um percentual de 88,1% de mulheres segundo dados do Censo
do INEP de 2021 (BRASIL, 2021).

Sobre a faixa etaria dos docentes, esta compreendeu em maior parte profissionais
entre os 31-40 anos (46,2%), dados que somados aos profissionais entre 20-30 anos
(9,9%) perfazem 56,1% do total dos que responderam ao questionario, um grupo de
professores que pode ser considerado como relativamente jovem, em termos de profissao.

Em relacdo ao tempo de atuacdo como docente (anos de docéncia), o maior
percentual de professores se encontrava na faixa mais inicial da carreira, de 1 a 10 anos
(59,6%). Conforme expomos nas andlises do Capitulo 5, este percentual pode estar
relacionado ao ingresso dos docentes nas vagas ofertadas pelo concurso de 2016, no qual
houve maior disponibilidade de lotacdo para a fungdo da docéncia em Ciéncias no
contexto de exclusividade! com a disciplina (BRIZUENA, 2021).

Em termos de formacdo profissional, a maior parte dos professores possuem
Pedagogia ou Normal Superior (86%), outros profissionais tém magistério e licenciatura
em éareas distintas (7,6%), sendo encontrados também licenciados em Biologia, Arte e
Letras (2,9%) que ndo possuem magistério, entendendo-se (sem assercdes de valor) que
estes Ultimos se encontram num ambito dessemelhante ao preconizado pelas legislacGes
atuais, conforme apontamos nesse texto no ambito do Capitulo 3.

Permeando as condi¢fes de trabalho, a analise do vinculo empregaticio dos
profissionais que se encontravam lecionando exclusivamente Ciéncias trouxe elementos
que constituiram reflexdes sobre a certa fragilidade dessa docéncia quanto as relacGes
profissionais no contexto da pratica pedagogica. Cerca de 49% dos professores
participantes da pesquisa possuiam vinculo empregaticio contratual, situacdo que pode
ser impactante ao pleno desenvolvimento profissional, dada a inconstancia nas relacdes

no ambiente de trabalho e na continuidade das propostas pedagdgicas, asseverada pela

41Uma observaco pertinente aqui e antes nio esclarecida é de que estes profissionais, apesar de estarem
lecionando exclusivamente Ciéncias nos anos iniciais ndo possuem classificacdo/denominacéo diferenciada
guanto ao cargo, sendo lotados na rede municipal de Campo Grande como professores de atividade, assim
como ocorre com 0s demais professores que trabalham como pedagogos nos anos iniciais.
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inseguranca ndo somente pela permanéncia na escola na qual o professor esta lecionando
durante o periodo de contrato, mas pela propria permanéncia no cargo.

Sobre o exposto, foi possivel estabelecer correlacbes com as analises dos
momentos do grupo focal, no sentido de que os elementos da fragilidade quanto ao
desenvolvimento profissional perpassam também a questdo identitaria dos docentes que
estdo exclusivamente com a disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais, profissionais, que
conforme mostramos, estdo contidos numa proposta de docéncia que ainda ndo se
estabeleceu regimentalmente via prefeitura e que carece de status perante as outras
docéncias desenvolvidas com os alunos dos anos iniciais da rede de ensino em questao.

Outrossim, evidenciamos que, em termos da docéncia em exclusividade na
disciplina de Ciéncias nos anos iniciais, 0 constructo identitario do ser professor foi
permeado por tensdes quanto ao “choque” entre a realidade vivenciada e 0S saberes
pedagdgicos anteriores a esta realidade, com similaridades destas tensdes nas falas de
docentes que se encontram em tempos e fases distintas da carreira.

Desta forma, por meio da fala das docentes no grupo focal, evidenciou-se que
diante da atividade da docéncia em carater de exclusividade no ensino de Ciéncias nos
anos iniciais, as docentes com maior tempo cronoldgico na profissdo também
necessitaram de reelaboracdes caracteristicas da fase profissional inicial. Embora ja se
encontrassem lecionando a disciplina de Ciéncias na condicao de polivalentes, o contexto
da especificidade foi como um certo “recomegar” em meio a uma fase mais consolidada
da carreira. Nao obstante, verificou-se que seus saberes da pratica pedagdgica anteriores
ao trabalho exclusivo em Ciéncias estiveram presentes, os quais, inclusive, foram
colocados sob embate em determinados aspectos, seja pela necessidade da alfabetizacdo
no ambito da Lingua Portuguesa, ou pelos proprios meios de se estabelecer “conexdes”
com as demais disciplinas.

Reafirmando as nossas ponderac6es sobre este ponto, foi possivel refletir que os
processos que constituem o ser/estar docente ndo sdo lineares ou dotados de uma
“evolugdo” temporal cronologica, estes, outrossim, se relacionam com a confluéncia dos
“eus”, em detrimento da historia de vida e da trajetoria profissional do professor em sua
atividade nos tempos/espacos de trabalho, sob influéncia de elementos condicionantes
para a estabilizacdo e a consolidagéo da carreira, estando estes relacionados a ter turmas
com as quais seja facil se estabelecer relagfes; ter um quantitativo de trabalho que nao

cause desgastes demasiados ao professor; receber o apoio da diregdo ao invés de um
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controle de “policiamento”; ter vinculo definitivo com a instituigdo (conseguir um
emprego regular, estavel); e, ter colegas de trabalho acessiveis e com 0s quais se possa
colaborar®?.

Diante da busca pela constituicdo docente na especificidade da disciplina de
Ciéncias, compreendemos que as tensdes identitarias se evidenciaram também perante 0s
outros professores das turmas, 0s quais lecionam as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia e Geografia. Nesta perspectiva, ressaltamos que as marcas de
temporalidade causadas pelo distanciamento entre os momentos de realizacdo dos dois
grupos focais trouxeram contributos as reflexdes no que se refere a tentativa de
consolidacao da condicao de especificidade em virtude do status identitario profissional.

Nesse sentido, foram identificadas situacdes mais conflituosas quanto ao status
identitario no primeiro momento do grupo focal, periodo em que as docentes se
encontravam mais no inicio do trabalho em exclusividade no ensino de Ciéncias.

As situagOes conflituosas estiveram relacionadas a discussdes sobre a posicéo de
“regente” das turmas, condi¢cdo comumente atribuida aos professores que lecionam mais
de uma disciplina (também chamados de professores de sala, de atividades ou de
pedagogos), e que configura, para além da nomenclatura, um status da polivaléncia, se
tornando, no contexto em analise, um territorio em disputa em termos da “tutela” dos
alunos e da sala de aula, disputa que se evidencia, inclusive, pela falta de didlogo entre os
docentes que trabalhavam com as turmas e por certas limitacdes impostas pela equipe
gestora quanto a organizacdo dos espacos escolares das salas de aula.

Nesse sentido, em termos mais amplos, entendemos que as docentes, embora
estejam na condicgéo de especificidade em Ciéncias nos anos iniciais, possuem formacao
académica e concepc0es intrinsecas sobre a organizacdo pedagogica nesta fase de ensino
que se encontram nos termos da polivaléncia, situando-as num confronto de identidade
que foi asseverado pelas suas condi¢cdes de docéncia: ndo trabalham como polivalentes e
sim em exclusividade em Ciéncias, porém, também nao sdo “especialistas”, tal qual os
professores de Arte e Educacdo Fisica, comumente caracterizados por serem licenciados
nas respectivas areas.

O que resulta deste confronto, a priori, € a percepcao de que a busca pelo status

identitario conflui, no segundo momento do grupo focal, com uma mudanca de postura,

42 Conforme citamos ao decorrer deste trabalho, os estudos em Tardif (2012) trouxeram subsidios para a
analise dos elementos condicionantes.
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expressa na fala das docentes pelo distanciamento da nomenclatura de “regente”, que
passa a ser atribuida de forma mais contundente aos profissionais que se encontram com
as demais disciplinas da “polivaléncia”, assumindo-se entdo uma condi¢do “similar” a
dos profissionais de Arte e de Educagdo Fisica.

Contudo, o posto a priori delimita uma outra questao: as relacdes de fragilidade
entre as docentes ainda aparecem nas interacbes dialdgicas do segundo momento do
grupo focal, seja pelo sentimento de desvalorizacdo quanto a disciplina de Ciéncias
perante as demais do curriculo ou pela falta de regulamentacdo da condic¢éo, um cargo
pouco almejado, de acordo com as professoras. Questdes que trataremos mais adiante.

De modo coerente ao ja discutido, entendemos que as situagdes conflituosas
quanto ao status identitario se impdem como empecilhos ao desenvolvimento
profissional, mas, ndo obstante, estas situagdes tendem a repercutir no préprio processo
de ensino e de aprendizagem dos discentes, dadas as dificuldades em se estabelecer um
trabalho em parceria entre os docentes das turmas, o que poderia contribuir para um
trabalho mais conectado entre as disciplinas curriculares e sobre as relagfes com o0s
alunos.

Por meio das falas do grupo focal héa a percepcao de tentativas para que ocorra um
trabalho mais dialégico entre os docentes polivalentes/de sala e os de Ciéncias.
Entretanto, embora seja possivel compreender que o trabalho esteja mais assertivo nesse
sentido do que as analises traziam em 2019, os exemplos trazidos pelas falas das docentes
ainda parecem se dar num ambito mais pluridisciplinar, com a justaposicdo das
disciplinas e ndo com uma conexdo entre elas.

Nesse sentido, refletimos sobre a necessidade de se oportunizar maiores tempos e
espacos para o dialogo interdisciplinar, sob vias de organizacdo por parte da gestdo
escolar como momentos coletivos de planejamento e aprofundamento da perspectiva, 0s
quais, conforme assinalamos, podem exigir, inclusive, novas reconfiguracfes
curriculares.

Aproveitando-se o ensejo deste ponto de discussdo, até entdo pautada nas relacbes
das professoras que se encontram na condicdo de especificidade em Ciéncias nos anos
iniciais com os demais agentes do ambiente escolar, passamos para uma reflexdo mais
especifica sobre as dimensdes dos saberes mobilizados por estas professoras diante da

atividade docente.
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Para tanto, asseveramos a compreensdo de que, ao tratarmos sobre os saberes
mobilizados pelos docentes, ndo nos constituiu interesse estabelecer asser¢des de valor
sobre o que os profissionais devem ou ndo saber em termos do ensino de Ciéncias,
adquirindo relevancia a reflexdo sobre o que eles fazem e sdo enquanto docentes na
condicdo de exclusividade da disciplina.

Assim, nos empreendemos na tarefa de buscar situar quais sdo os saberes
mobilizados por esses profissionais na pratica docente no ensino dos conhecimentos em
Ciéncias, refletindo sobre os modos como esses sdo mobilizados e, ainda, quais 0s
sentidos atribuidos a estes diante do “ensinar” Ciéncias, uma tarefa que nos parece ter
sido muito proficua.

No entendimento dos saberes como plurais, consideramos nas analises que estes
se encontram permeados, sobretudo, por saberes experienciais contidos no habitus da
atividade profissional docente. Nesse sentido, partimos para a discussdo no ambito dos
saberes mobilizados, sendo possivel refletir que, em termos dos saberes da formacao
profissional e dos saberes disciplinares, estes se encontraram imbricados de forma
implicita nas falas das docentes.

Sobre os saberes da formacao profissional, verificamos que eles se constituiram
como um mecanismo de validacéo utilizado pelas docentes para buscar legitimar as suas
acOes nas praticas pedagogicas, confluindo em conhecimentos das ciéncias humanas e da
educacdo relacionados as concepcdes pedagogicas que sdo contempladas, comumente,
nos cursos de licenciatura, tal como o de Pedagogia.

Ainda refletindo sobre as falas das docentes, em termos dos saberes profissionais,
foi possivel analisar que, em concordancia com as concep¢des pedagogicas, foram
expostas, também implicitamente, concepcdes relacionadas a Ciéncia e seus pressupostos
de ensino (concepgdes expostas no Capitulo 3 deste trabalho e de forma sintética nas
partes iniciais deste capitulo). Identificamos que estas concepg¢des se constituiram pelo
entrelace entre duas ou mais vertentes.

No ambito das vertentes tedrico-metodoldgicas que compdem as tendéncias do
ensino de Ciéncias, consideramos com as analises que elas fazem parte de elabora¢Ges
conceituais nas quais determinadas concep¢des pedagogicas sobre Ciéncia e Ensino de
Ciéncias se encontram em maior ou menor énfase, ora se complementando, ou mesmo se
contrapondo nas falas sobre a pratica pedagogica concreta. Nesse sentido, foram

identificadas tanto aproximagdes entre os modelos construtivista e uma abordagem na
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perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, como do modelo com um viés mais
tradicional, cabendo destacar a presenca, no caso de uma das docentes, uma miscelanea
destas concepcoes.

Ainda sobre 0 exposto, reiteramos que, assim como ocorreu em outros contextos,
ao trazer as aproximacdes sobre as visdes de Ciéncia e seus pressupostos de ensino, o
intuito ndo foi o avaliativo, em termos de certo e errado, mas de refletir sobre o fato de
que estas visdes estiveram imbricadas, ainda que explicitamente, as praticas pedagogicas
expressas nas falas das docentes, perfazendo as suas formas de pensar e agir sobre
aspectos metodologicos, e, confluindo com as suas proprias concepc¢des de ensino, em
contexto global.

Retomando as discussdes sobre os saberes em si, constatamos que 0s saberes
disciplinares foram mencionados principalmente como alicerce nas descrigdes relativas
aos conteudos curriculares, tornando muitas vezes impreciso delimita-los dentre os
saberes mobilizados, aspecto que buscamos justificar pela condigdo da hierarquizacao de
saberes (TARDIF, 2012), sob a qual os saberes adquiridos em vias da formagé&o inicial e
continuada sdo mobilizados e transformados diante das necessidades da pratica educativa.

Passando para os saberes curriculares, observamos sua presenca na fala das
docentes a partir de reflexdes sobre os conteudos, tanto no ambito do referencial
curricular do municipio (CAMPO GRANDE/MS, 2021) como do que se preconiza em
termos de objetos de conhecimento na Base Nacional Comum Curricular -BNCC
(BRASIL, 2018).

Sobre estes saberes, tornou-se evidente que sua mobiliza¢do na pratica adquire
elaboragdes por parte dos docentes em razdo do que para estes é possivel, diante das
condicdes encontradas e enfrentadas em cada contexto de atividade profissional. Assim,
mesmo considerando que os conteidos do referencial curricular sdo validos quanto as
suas pertinéncias teoricas (acep¢do que ocorreu no grupo focal e com as respostas aos
questionérios), a sua aplicabilidade é colocada em discussdo pelas docentes no grupo
focal e, em menor relevo, pelos questionarios.

No contexto de sua aplicabilidade, as criticas apontadas pelas falas das professoras
no grupo focal se referem aos elementos condicionantes da préatica educativa, sendo
citados o tempo das aulas e as diferentes necessidades e dindmicas de aprendizagem dos
alunos, elementos que conforme apontamos, também aparecem em linhas ténues nas

respostas dadas aos questionarios.
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As falas nos momentos do grupo focal também se direcionam a necessidade de
participacdo e representatividade docente na elaboragdo dos documentos curriculares,
documentos que adquirem, diante da ndo contribuicao docente, um carater mais cerceador
em termos sociopoliticos, reverberando num dos pontos reiterados neste trabalho: a
prerrogativa de se dar tempo, espaco e voz para a participacdo docente em questdes
decisérias, das quais os professores se tornardo executores, ou ndo, dependendo dos
sentidos por eles atribuidos a préatica pedagodgica.

Como parte das discussdes sobre o curriculo, aprofundamos as analises sobre a
instancia dos contetidos, promovendo reflexdes no ambito da interacdo entre o professor,
0 aluno e o conhecimento.

Nesses termos, foi possivel evidenciar que o “peso” atribuido aos conteudos, ou
melhor dizendo, a relevancia que se da ao conteido como parte da pratica pedagdgica na
atividade de docéncia, adquiriu forte relagdo com o que as professoras se referem como
o0 cotidiano dos alunos, cotidiano expresso em vias dos saberes experienciais, entrando
novamente em questao a transformacéo e reelaboracao dos saberes curriculares diante da
pratica educativa.

Desta forma, ao refletirmos sobre a pratica educativa expressa pelas docentes, foi
possivel perceber novamente que, diante desta, sdo mobilizados os saberes curriculares
que as professoras consideram como possiveis na realidade que precisam “enfrentar” para
a aprendizagem dos conhecimentos pelos alunos, compreendendo as suas situacGes
concretas de ensino (TARDIF, 2012), evidenciando que as relagdes empreendidas com
os alunos adquiriram maior “peso” do que os proprios saberes curriculares.

Contudo, salientamos que nessas discussdes, entra em relevo a reflexdo sobre o
contexto de cotidiano explicitado pelas docentes, que nos parece colocar 0s saberes
curriculares mais tangiveis de movimentos situacionais — tais como as condicdes
socioecondmicas dos alunos — do que em contemplar o cotidiano em termos de vivéncias
em Ciéncias como parte do ensino de conhecimentos cientificos.

Ressaltando, mais uma vez, ndo ser o intuito desta pesquisa estabelecer asser¢oes
de valor sobre o exposto, propomos reflexdes a partir de referenciais da area no que se
refere a perspectivas de abordagem do cotidiano dos alunos nos anos iniciais. Nesse
sentido, estas reflexdes se pautam, inicialmente, na relevancia de se trazer aos alunos
situacdes que permitam a compreensdo de conhecimentos cientificos que se expressam

nos seus cotidianos, tendo em vista 0s objetos e 0s processos tecnoldgicos, assim como
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as formas de explicagdo cientifica que possam compor um repertério social mais amplo
(DELI1ZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018). Salientamos que estas situacdes
ndo se resumem ao cotidiano do aluno como seu espaco mais proximo e presente, assim
como ndo necessitam contemplar temas que tenham origem nas problematicas
socioecondmicas dos discentes, mas contextos que os levem a interpretacdes da realidade
(BORGES, 2012).

Em meio as propostas para o trabalho com o cotidiano, o estimulo ao olhar curioso
das criangas pode desencadear estudos tais como os episodios do dia e da noite (podendo-
se citar ainda o ciclo hidroldgico, as fases da lua, as mudancas nas caracteristicas das
plantas e as suas formas de desenvolvimento), considerando-se um repertorio de
conceitos em areas das Ciéncias da Natureza que ndo somente a biologica.

Na&o obstante, sabemos que seguir o preconizado acima ndo é facil, bem como nos
auxiliou Borges (2012) nas discussbes do Capitulo 3: ensinar Ciéncias se constitui pelo
enfrentamento de obstaculos; enfrentamento que, conforme temos encaminhado, se
relaciona ao trabalho dialdgico com os docentes sobre suas dinamicas pedagdgicas como
uma pratica educativa viva, concreta, em vias de elaboracdo, de reflexdo e de
reelaboracao.

Pensando nas dindmicas pedagdgicas no que se refere as estratégias e aos recursos
de ensino, as falas das docentes no grupo focal possibilitaram a reflexdo sobre as
condicBes pedagbgicas, pois, para além das préprias concepcbes que constituem o
profissional docente, refletimos que a escolha de determinada metodologia e de seus
procedimentos se relaciona ainda a situacdo da escola e da necessidade de se superar as
limitagbes que emergem da realidade de ensino.

Um dos exemplos, nesse contexto, se relaciona a modificacdo e a flexibilizacdo
das aulas em razéo dos estudos realizados em outras disciplinas. Nesse sentido, conforme
expresso na fala das docentes, apesar de estas possuirem um roteiro de atividades
planejado, ao entrarem em sala, algumas vezes necessitam alterar a estratégia de ensino,
por exemplo, no caso de o professor da aula anterior ter feito uso, massivamente, da
mesma estrategia.

Ainda em termos de reflex&o sobre o trabalho docente, a discussédo sobre os
elementos condicionantes a pratica educativa € essencial. No caso desta pesquisa,
evidenciamos que, ademais o0s elementos supracitados em vias da abordagem

metodoldgica, outro aspecto considerado pelos docentes como impactante é expresso em
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suas falas sobre as representac6es dos alunos e de suas familias acerca dos conhecimentos
cientificos, representacbes que para as professoras se revelam como situacfes
conflituosas ao ensino em Ciéncias.

Desta forma, a analise dos excertos dial6gicos apresentados na pesquisa, a respeito
do que vamos considerar aqui como representacdes cotidianas de Ciéncia, nos levaram a
reflexdo de que contemplar os conhecimentos cientificos em diferentes realidades
socioeconémicas envolve também contemplar as diferentes visdes que delas se originam,
ndo em termos do cientificamente correto, mas pelas vias de mediacdo pedagdgica,
possibilitando a discussédo e a reelaboracdo dos conhecimentos oriundos das condicdes
que os alunos tém todos os dias em suas vidas.

Assim, mais do que tomar os conhecimentos cotidianos como parte de um embate,
entender os porqués que levam a tais conhecimentos também pode trazer contribui¢Ges
relevantes para os estudos. Contudo, surge um adendo, pois, como refletimos nas analises
dos momentos do grupo focal, em que tempos e espagos propostas como estas podem ser
parte da pratica pedagdgica em sala de aula? S&o, dessa forma, delineados novamente
outros dois elementos ja considerados como condicionantes pelas docentes em suas falas.
Nesse sentido destacamos que a priori, em termos de pressuposto, a mudanca de
configuracdo do ensino de Ciéncias para a condi¢do de especificidade docente nos
pareceu trazer contributos interessantes para que se tenha mais tempo e espaco para a
pratica pedagdgica na disciplina, constituindo-se este, inclusive, como um dos
argumentos apresentados pela Secretaria de Educacdo de Campo Grande/MS para que a
disciplina fosse colocada “separadamente” das demais (BRIZUENA, 2021).

Contudo, a fala das docentes no grupo focal nos levou a uma perspectiva um
pouco diferente, colocando o pressuposto em vias de maiores demandas. Assim, mediante
reflexdes sobre os excertos dialogicos nos foi possivel compreender que a questdo do
tempo na configuracdo da especificidade em Ciéncias se apresentou como um fator
extremamente exigente da organizacdo escolar das professoras, aspecto que pode ser
generalizavel a outras formas de atividade docente (TARDIF, 2012).

No caso desta configuracdo em particular, identificamos que o elemento do tempo
se caracterizou pela necessidade de um certo “malabarismo” diante da organizacdo e
divisdo das aulas em horas-relogio, com a ‘“quebra” nos momentos de estudos,
relacionada aos intervalos de recreio e as aulas que acontecem no ultimo tempo do dia, e,

ainda, pela necessidade de adaptacdo e reorganizacdo do trabalho pedagogico entre as
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turmas da mesma idade-série, ocasionado pelos feriados que muitas vezes se ddo em aulas
consecutivas em uma mesma turma.

Outra reflexdo relacionada ao tempo das aulas se refere ao movimento pedagdgico
realizado a cada mudanca de turma. Nesse sentido, analisamos que a troca de sala na
grade de horas-aula diaria exige uma organizacdo didatico-metodoldgica diferente do que
se tem na polivaléncia. Como exemplo, 0 movimento pedagdgico que se faz ao sair de
uma turma de quinto ano e ir lecionar, na sequéncia, em uma turma de primeiro ano, traz
consigo, a necessidade de mudancgas quase que “instantaneas” nas formas de abordagem
didatica e metodologica, dadas as caracteristicas de cada faixa etaria e as especificidades
de aprendizagem destes alunos.

Refletimos que estas exigéncias ndo sdo comuns a formacdo profissional
polivalente (sem estabelecer aqui a comparacgdo com as particularidades dos alunos dentro
de uma mesma turma) condi¢cdes que se apresentam como mais uma das demandas de
adaptacédo para os profissionais que estdo atuando exclusivamente em Ciéncias nos anos
iniciais.

Quanto ao espaco destinado a disciplina nos estudos das turmas, foi possivel
analisar que este, em linhas mais gerais, foi expresso pelas docentes como positivo em
termos da abordagem dos conteudos em Ciéncias sob vias de exclusividade docente,
considerando-se que o0 espaco destas aulas antes se limitava, conforme a fala de uma das
professoras, a “sobras” de tempo, com espago em maior parte para 0 ensino em Lingua
Portuguesa e Matematica.

N&o obstante, ao se analisar outras falas docentes no grupo focal, evidenciou-se
que o espaco da disciplina de Ciéncias na nova configuracdo ainda carece se constituir
em suas potencialidades. Essa caréncia apareceu nas discussdes sobre o quantitativo das
aulas, alvo de comparativos com as disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica,
assim como as de Arte e de Educacédo Fisica.

Consideramos que 0 exposto remete, para além da questdo da menor carga horéria
em termos comparativos com as outras disciplinas, a reflexdo de que, apesar da disciplina
de Ciéncias ter um espago “a parte”, esta “subdivisdo” da polivaléncia reverbera a falta
de espaco para o dialogo com as outras areas, dado que os conhecimentos em Ciéncias
parecem se firmar como “exclusivos” dos professores que estdo na condigdo de
especificidade com a disciplina. Tal como exposto por uma das docentes, se encontram

em “caixinhas” abertas por cada professor responsavel pela disciplina.
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Conforme pudemos verificar, esta falta de integracdo entre as docéncias se
constituiu inclusive, por outra forma de “disputa” pela validade pedagogica das
disciplinas, contida na situacdo de avaliacdo em Ciéncias. Conforme expressam as
professoras, ha uma desvalorizacdo da disciplina frente as demais ministradas pelas
polivalentes, dado que os resultados avaliativos em Ciéncias ndo sdo levados em
consideracdo para uma andlise das condigdes dos alunos quanto a aprovagdo ou
reprovacao, recebendo maior peso nesse caso as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica.

Sabe-se que a maior énfase nos contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica em
relacdo as outras &reas de ensino nos anos iniciais, como a de Ciéncias, € discussdo
recorrente em pesquisas, sendo parte, inclusive, das nossas reflexées no Capitulo 3. Nao
nos desvencilhando destas discussdes, consideramos que, ao dimensionar o status entre
as disciplinas em termos de avaliacéo, o processo de desvalorizacao caracterizou-se nao
em termos da énfase nos contetdos propriamente, mas pela ndo possibilidade de uso de
um dos mecanismos das tecnologias de interacdo da atividade docente: a coercéo
(TARDIF, 2012).

No &mbito do mecanismo de coercao, refletimos que as avaliages, tomadas como
critério de progressdo de ano/ciclo, sdo apresentadas como um estimulo, passivel de
“punicao” ou “premiacao” para se aprender determinados conhecimentos. A busca por
esse mecanismo pode ser evidenciada nas falas das docentes a partir de discussoes sobre
o0 interesse dos alunos pelos estudos na disciplina, pautando-se no argumento de que
alguns dos discentes se recusam a realizar as atividades propostas em Ciéncias diante da
percepcao de que as avaliagdes nesta disciplina ndo tém “peso” para a reprovagao.

Em virtude das reflexdes apresentadas e, em termos mais abrangentes, foi possivel
compreender que o sentimento de desvalorizagdo expresso nas falas das docentes se
relaciona com as préprias condi¢bes profissionais enquanto atividade de docéncia em
especificidade na disciplina. Nessas circunstancias, emerge uma situacdo conflituosa, na
qual a visdo sobre o trabalho na condicdo de docéncia em exclusividade na disciplina se
perfaz como um “tapa buraco” para que haja a efetiva¢do dos 1/3 de hora planejamento
aos docentes da rede municipal, em vias de uma atividade que se expde como relegada
por muitos professores.

Ainda nos caminhos das analises que circundam a acepc¢édo de desvalorizacdo da

disciplina de Ciéncias por parte das professoras participantes da pesquisa, entende-se que,
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para além das relacdes interpessoais, o que se coloca em jogo € a atividade docente em
termos de profissao, refletindo-se, por meio das falas expostas no grupo focal, que esta
atividade se direciona a uma condi¢cdo de semiprofissionalismo (TARDIF; LESSARD,
2014) caracterizada pelas indefini¢Oes sobre o poder agir na organizagéo do trabalho, tal
qual o expresso pelas docentes na especificidade no ensino de Ciéncias.

Entendemos que a condicdo de semiprofissionalismo se justifica ainda, na medida
em que, para estas professoras, estar numa docéncia exclusiva em Ciéncias ndo as
permitem reivindicar o titulo de especialistas, ndo possuindo formacéao para tal delegacéao
nos anos iniciais, assim como também ndo as fornece autoridade para se oporem a
mudancas na organizacao das tarefas que lhes sdo atribuidas, as quais, na visao dos outros
agentes que compartilham com elas de forma mais direta a vivéncia da docéncia (demais
professores da escola e a gestdo pedagodgica) parece se configurar como exigéncias
voltadas mais para professores licenciados na area das Ciéncias da Natureza.

Assim, as andlises sobre o ser e estar professor exclusivo em Ciéncias nos anos
iniciais na Gtica do semiprofissionalismo remetem, em outras palavras, a uma posi¢éo de
especialista ndo especializado, dadas as fragilidades levantadas em diversos ambitos e
que se relacionam tanto a situacdo profissional, que ainda ndo se encontra normatizada
institucionalmente, quanto a busca de posicionamento desta especificidade de docéncia
em meio as outras atividades docentes ja “consolidadas” e que atuam junto aos mesmos
estudantes..

Com todas as reflexdes, o que fica em relevo é a propria natureza da proposta de
exclusividade docente no ensino de Ciéncias, que assim como muitos outros projetos e
reformas curriculares expostos no contexto da historia educacional brasileira, apresenta
problemas para se firmar nas praticas cotidianas de ensino, talvez, ironicamente, por
seguir o mesmo caminho destes projetos e reformas, o da verticalidade ndo dial6gica em
sua proposicao.

Acreditando ter-se chegado ao auge das discussbes sobre os resultados
evidenciados pela pesquisa, e, ressaltando o intuito investigativo ndo da analise da
proposta de exclusividade no Ensino de Ciéncias em si, mas de se proporcionar reflexdes
sobre a pratica pedagogica no contexto desta proposta, partimos para as nossas conclusdes
mais incisivas, no sentido de se possibilitar contributos para ponderagdes sobre o ensino

de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental brasileiro.
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Em termos de conclusdes, primeiramente, nos € possivel afirmar que se tornou
evidente que a atividade docente de ensinar Ciéncias nesta fase do ensino ndo deve exigir
do professor ser um especialista tal como ““se espera” dos licenciados na 4rea de Ciéncias
da Natureza; tdo pouco deve leva-lo a assumir uma condicdo de especialista dentro da
formacdo docente preconizada para esta fase de ensino (Pedagogia/Normal Superior).

Outrossim, entendemos que o ensino em Ciéncias nos anos iniciais se compde por
uma pratica educativa que mobiliza saberes para além dos aspectos cognitivos expressos
no dominio de conceitos cientificos por parte dos docentes, comumente colocados como
obstaculo ao ensino dos conhecimentos das Ciéncias da Natureza nesta fase de ensino.
Ainda em termos da abordagem dos conceitos cientificos, entende-se que os contetdos
contidos nos saberes curriculares sdo mediados por dimensdes da pratica docente em que
os elementos condicionantes podem se configurar tanto como impulsionadores desta
pratica, como nos “verdadeiros” obstaculos a serem enfrentados.

Sobre os elementos condicionantes da pratica pedagdgica em Ciéncias,
evidenciados pela pesquisa, estes se configuraram pelas relacbes pedagdgicas com o
contexto cotidiano dos alunos, pelas idiossincrasias nas aprendizagens, pelas
necessidades pedagodgicas em razdo dos recursos e estratégias de ensino disponiveis e
aplicaveis, pelas inter-relacbes com as outras disciplinas; e, pelas vias do tempo e do
espaco para a dinamizacgdo do ensino e da aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, entendemos ndo ser possivel colocar todos os elementos
condicionantes acima mencionados em uma “caixa de Pandora” e seguir o curriculo tal
qual se expressa nas diretrizes. E necessario que ele seja transformado, pois, conforme as
palavras das professoras, os contetdos curriculares estdo perfeitamente registrados em
seus planejamentos, mas quando se abre a “caixa de Pandora” do dia a dia docente, o
desenrolar € outro, pois é em funcdo dos dilemas entre o curriculo formal e o informal,
formalizado na sala de aula, que o trabalho do professor se institui.

Desta forma, o movimento assincrono entre 0s programas e instrumentos
curriculares precisa fazer parte das discussdes entre os agentes “normativos” e os agentes
“executores”, visto que, para além do que se coloca que os professores ndo sabem, eles
possuem saberes que estdo em constante mobilizacdo e reelaboracdo em virtude de sua
atividade de docéncia, os quais devem ser postos no dialogo sobre o curriculo, repetindo-
se novamente, é preciso dar tempo, espago e voz para os docentes contribuirem sobre as

suas praticas.
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N&o obstante, entendemos que mesmo que sejam estabelecidas relacdes mais
dialdgicas, transformagdes no curriculo sdo inerentes a pratica da profissao docente, numa
constancia de interpretacoes, decisdes e organizacdes nas quais o professor se vé imerso
diante dos conhecimentos curriculares e das necessidades no ensino e na aprendizagem
destes. O ponto de nossas discussdes é que no dialogo sobre a pratica € preciso socializar
as demandas encontradas, para tanto, as relagcdes dialdgicas precisam se pautar na
colaboracéo e ndo no julgamento sobre a assertividade do trabalho pedagogico.

Compreendemos também que o ensino de Ciéncias, como parte da profissao
docente nos anos iniciais, contempla o contexto social, cultural e econémico do proprio
professor, bem como a relacdo deste com a comunidade escolar, entendendo que o
professor, enquanto pessoa, traz referéncias tanto da sua socializacdo pré-profissional,
enguanto aluno da escola béasica e participe de organismos sociais (familia, sociedade em
geral), quanto de sua formacéo académica em nivel profissional. O que se coloca em
destaque, sobretudo, € o fato de que os “pesos” atribuidos aos saberes mobilizados (dentre
eles os curriculares) se constituem por meio da pratica docente, entremeados aos saberes
experienciais.

Assim, diante da reflexdo sobre a realidade da pratica docente em Campo
Grande/MS, exposta na 6tica dos professores que estdo ensinando Ciéncias em condi¢édo
de especificidade para os alunos dos anos iniciais da rede publica, entendemos que é
preciso um olhar para as especificidades dos préprios docentes em sua atividade
profissional como atividade viva, interatuada na realidade escolar, compreendendo,
inclusive, as particularidades de cada fase/idade escolar.

Desta forma, sem julgar o que os professores participantes da pesquisa sabem ou
ndo, viu-se a necessidade de escuta, de compreensdo das (micro) realidades, tendo em
vista que dentro do contexto do Municipio de Campo Grande/MS, os docentes trouxeram
demandas que ndo se constituem de modo homogéneo, mas que apresentaram
movimentos interessantes para a dialogicidade*® sobre a prética profissional em Ciéncias
nos anos iniciais.

Nesse sentido, consideramos que os dialogos a partir das préaticas expostas pelos
docentes no ambito do ensino de Ciéncias nos anos iniciais nos direcionam para um dos

caminhos em busca de sua efetiva inserc¢do, o qual, em nossa compreensdo, perpassa pelo

43 A dialogicidade aqui se encontra referenciada na perspectiva dialdgica freireana, sendo considerada como
uma acao colaborativa que se constitui pela partilha e pela busca mitua de conhecimento.
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empoderamento docente nas atividades formativas em viés permanente, tornando estes
profissionais relevantes para o ensino de Ciéncias e ndo o ensino de Ciéncias por si s9, 0
qual, alids, conforme muito se discutiu, ndo se reduz a transmissdo de conhecimentos
produzidos por outros grupos, mas se constitui pela pratica pedagdgica na interface entre
0s saberes docentes frente as realidades das salas de aulas.

Com o exposto, necessitamos deixar claro que ndo defendemos um esvaziamento
tedrico em termos de reflexdo sobre a pratica, tdo pouco, o esvaziamento do olhar sobre
a pratica docente, ao ser entendida em determinadas acep¢des tedrico-educacionais que
julgam os professores ao invés de lhes levar uma palavra colaborativa.

Compreendemos a importancia de se dialogar sobre as situagbes concretas de
ensino, entendendo que a atividade docente, enquanto profissdo, ndo possui um modus
operandi regimentado, mas se compde por uma amalgama de saberes postos em ato,
passiveis de reelaboracdes diante do que os professores veem de possibilidades em sua
pratica. Sdo os professores que agem sobre o curriculo para que este possa ser ensinado
e € nessa acao que deve estar compreendida a relevancia de Ciéncias.

Sabemos que os desafios sdo muitos, 0s quais se encontram contidos, inclusive,
nas discussbes apresentadas logo ao inicio deste trabalho, imbricados no contexto
historico de constituicdo da Educacdo em Ciéncias nos anos iniciais no cenario nacional.
N&do obstante, também entendemos que mudancas a serem propostas, mesmo que
analisadas como positivas, sé terdo efetividade se os professores tiverem protagonismo e
reconhecimento como profissionais que sdo, ainda que numa profissionalidade em vias

de valorizacao.
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CONSIDERACOES FINAIS - PERSPECTIVAS FUTURAS

Ja nas disposicdes finais, e, considerando a necessidade exposta de que as
atividades formativas sejam pautadas nas relagdes entre os saberes docentes mobilizados
na préatica educativa, nos parece aqui pertinente estabelecer um paralelo com a proposta
de formacdo permanente colaborativa, no entendimento de que esta traz como uma de
suas prerrogativas a participacdo dos professores no planejamento, aplicacéo e avaliacao
dos resultados da formacdo (IMBERNON, 2009), contexto que visualizamos como
riquissimo para que os professores possam expor as suas opinides e ter estas consideradas.

Discorremos ainda sobre sua relevancia para que os professores possam pensar
em estratégias de trabalho possiveis, tendo em vista os elementos condicionantes
enfrentados e 0 que se busca em termos qualitativos no ensino, em nosso caso, 0 de
Ciéncias nos anos iniciais. Para tanto, o processo formativo prevé a colaboragdo com
outros agentes da instituicdo escolar (gestores e demais professores), e, de outras
instancias (tais como a equipe técnico-pedagogica das secretarias de educacao), além de
poder contar com pesquisadores da area da formacéo.

Assim, embora entendamos que as formagdes “padronizadas” em termos de um
mesmo contetdo/tema para todos os docentes de uma rede de ensino possam trazer
contributos, quando as formacdes sdo guiadas em outro contexto, como em dialogo com
as problematicas do dia a dia da pratica pedagdgica, a propria atividade docente em curso
também adquire um contexto formativo, a medida que leva o docente a desenvolver
habitus que Ihe permitirdo enfrentar os condicionantes da profissdo (TARDIF, 2012).

Por fim, a legitimidade de uma formacdo permanente com viés colaborativo se
coloca diante da acepcdo de que somente quando os professores reconhecem que 0s
programas de formacdo ou as possiveis mudancas na préatica que Ihes sdo oferecidas
trazem resultados para a aprendizagem dos estudantes é que mudam suas crencas e
atitudes de forma significativa. Deste modo, a formagdo sob o ponto de vista docente é
vista ndo como uma agressao ou uma formalidade burocratica, mas como um beneficio
concreto (IMBERNON, 2009).

Pensando nos contributos desta proposta de formacéo, apontamos que ha o ensejo
de se organizar dialogos formativos colaborativos com as docentes participantes do grupo
focal, uma solicitacdo que partiu das proprias professoras e que foi acordada para o

proximo ano.
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APENDICE A: Termo de Consentimento para a participacio dos professores nas
respostas aos questionarios.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAD CARLOS CENTRO . p
lfk‘{lﬁ;ﬂ DE EDUCACAD E CIENCIAS HUMANAS PROGRAMA
DE POS-GRADUAC ADQ EM EDUC ACAO L
LINHA DE PESQUISA - EDUCACAQ EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERNHY DE CONSENTIMENTO LIYVRE E ESCLARECIDD
Prezadiod a) Pro fessor(a):

Wood esti sendo convidado a participar de uma pesguisa no dmbite do curso de pds-graduagio em Educagio
da Univesidade Federal de Sio Carlos (Sio Carles — 8P). Leia cuidadosamente o que s¢ segue ¢ os¢larega a5
dirvidas que tiver.

Este estudo esti sendo conduzido pela Universidade Federal de Sio Carles (UFSCar'Sde Paulo), por meio do
Programa de Poés-g mduagdo em Educagdo - Linha de Pesquiza em Edueagdo em Ciéneias, sob responsabilidade da
Dowtoranda Osleane Patricia Gongalves Percira Sobrinhe ¢ erientag o da pesgquisadora Dra. Alice Helena Campos
Pierson ¢ em parceria com a Secrctana Municipal de Educag o (SEM ED) de Campo Grande-MS.

Com o5 estudos, pretende-se refletir sobre algumas dimensdes do Ensine de Cidncias nos Anos [niciais do
Ensinge Fundamental, dadas as relagdes entre saberes, concepgdes ¢ priticas que constituem a ativ idade docentc na
disciplina. Agradecemos a colaboragio, ressaltande que a sua paticipagio ¢ muite imporante. Esta s¢ dari
modiante encontre 21, com didloges entre pro fessores — grupo boeal.

Sum (s serdo tratadas de forma andnima ¢ confidencial ¢ em nenhum momento serd divul gado seu nome ¢m
qualguer fase do cstudo. Sua participagio no cstudo & voluntiria. Pode-se escolher ndo fmer parte do estudo ou
sair do mesmo a qualguer momento. A participagdo na pesquisa ndo incorrerd em prejuize algum, da mesma
forma que ndo gerard dnus ou binus financeire a sua pessoa ¢ somenie o8 pesquisadornes terdo scosso aos dados
obtidos nesta pesquisa, os guais serdo wiilizades para fine exclusives de produgio cientifica, publicagdes em
revistas, eventos, ¢ os dados poderdo ser utilizados em oulras pesguizas.

Autorize o use das transcrigdes dos udios dos encontros com pro fessores: ) Sim. { ) Nio.

Para perguntas ou problemas referentes ao cstudo, enire em contate com a pesguisadora Osleane Patricia G. P.
Sobrinho, por meio do te lefone™W hats App®: (1% P8R40 -1 57%. E-mail: patricia.pereima sobrinhoi o tmail com

Para perguntas sobre os dircitos como participante no estudo, entrar em contate com o Comitd de Etica em
Pesquisa ¢om Seres Humanes da UFSCar, meo tele fone {19 3351 -81 10, E-mail: ¢ephumanosi uiscar. br

Declare que i ¢ entendi este formu line de consentimento ¢ toedas a5 minhas divvidas foram csc larecidas.

Assinamra do participanic Data.

Contate de c-mail / tele fone:
Assinaura da pesquisadora: Em:

Campo Grande’MS.
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APENDICE B: Termo de Consentimento para a participacio dos professores no grupo
focal.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAQ CARLOS . P
"f"-“l'@"' CENTRO DE EDUCACAD E CIENCIAS HUMANAS .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM EDUCACAD L ..
LINHA DE PESQUISA - EDUCAC A0 EM CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREC LMY
Prezndodn) Professor(a):

Vel esta sendo convidado a participar de uma pesquisa no imbito do curso de Pos-graduagdo em
Educagio da Universidade Federal de Sio Carlos - UFSCar {Sdo Carlos’SP). Leia cuidadosamente o que se
segue ¢ esclareca as davidas que tiver.

Este estudo estd sendo conduzido pela Universidade Federal de Sio Carlos, por meio do Programa de
Pos-graduascio em Educagio, Linha de Pesquisa em Educagio em Ciéncias e Matematica, soh
responsabilidade da Dowtoranda Osleane Patricia Gongalves Pereira Sobrinho ¢ orientagio da pesquisadora
Dra. Alice Helena Campos Plerson, em parcena com a Secretana Municipal de Educagio | SEME D) de Camipo
Girande/MS.

Com oz estudos, pretende-se refletir sobre algumas dimensdes do Ensino de Ciénclas nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, dadas as relagdes entre saberes, concepodes ¢ praticas que constituem a atividade
docente na discipling, Agmdecemos a colaboragio, ressaltando que a sua participagio ¢ muito importante.
Esta participagio se dord mediante o preenchimento de um questionario, encontros com discussies em grupo
¢ entrevista individual.

Suas respostas serio tratadas de forma andnima ¢ confidencial ¢ em nenhum momento sera divalgado
seu nome em qualgquer fase do estudo. Sua participagdo no estudo ¢ voluntina. Pode-se escolber nio fazer
parte do estudo ousair do mesmo a qualgquer momento. A participagio na pesquisa nio inCoTrerd em preju iz
algum, da mesma forma que nio gerara dnus ou binus financeiro a sun pessoa ¢ somente os pesquisadores
terdo acesso aos dades obtidos nesta pesguisa, os gquais serdio utilizados pam fins exclusivos de produgio
cientifica, publicagdes em revistas, eventos, ¢ os dados poderio ser utilizados em outms pesquizas,

Ageito participar dos estudos da pesquisa:{ ) Sim | ) Nio
Autorizo o uso das respostas do questionario: { 1 Sim () Mao

Para perguntas ou problemas referentes oo estudo entre em contato com a pesquissdora Osleane
Patricia Gongalves Pereira Sobrnnho por meio do telefoneWhatsApp®: (1908401 1579 (TIM). E-mail:
patricia pereim. sobrinhod hotmail com

Para perguntos sobre os direitos como participante no estudo, ¢ possivel entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSCar, no telefone (19) 3351 §110. Enderego
eletrdnico: cephumanosi ufscar, br

Declaro que li ¢ entendi este formuliro de consentimento ¢ todas as minhas davidas fornm
esclarecidas,

Assingtura do Professor, . Data
Contato de e-mail e'ou telefome:
Assingtura do pesquisador:

Em: /. Compo Grande/MS.
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APENDICE C: Questionario Proposto aos Professores.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS n p
UFF-‘i'ﬁ'- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO :
G M
Prezado(a) Professor{a)

Este questionario faz parte de um estudo no ambito do curso de Pds-graduacio em Educagdo da
Universidade Federal de S8o Carlos (S&o Caros — SP). Com os estudos, pretende-se refletir sobre
algumas dimensdes do Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, dadas as relagbes entre saberes,
concepgdes e praticas que constituem a atividade docente na disciplina.

Agradecemos a colaboragio, ressaltando que a sua participagho & muito importante. Ao responder
as questdes, sinta-se livre para expressar-se porque ndo ha respostas corretas e incoretas. Suas
respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial e em nenhum momento sera divulgado seu
nome em qualquer fase do estudo.

Muito obrigada pela cooperagao!
Pds-graduanda Patricia Sobrinho/ Profa. Dra. Alice Pierson

Algumas orientagdes sobre o preenchimento do gquestionario

« Ao completar este gquestiondrio, por favor, o entregue & pessoa responsdvel pela coleta dos
questiondrios na dala previamente agendada.

« Em caso de dividas, ou se necessitar de informagdes adicionais sobre o estudo, entre em contato
com a pesquisadora Patricia Sobrinho, no telefone/WhatsApp® (19) 98401 1579 (TIM), ou no e-mail
osleanepatriciasobrinho@gmail.com.

Data agendada para a entrega do questionario: / /

Formulario n.

Esta pasquisa foi submatida ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar |, que funciona na Pro-Reitoria
de Pds Gradua¢io e Pesquisa da Universidade Federal de 530 Caros, localizada na Rodovia Washinglon Luiz, Km 235 -
Caixa Postal 676 - CEP 13565905 - Sao Carlos -SP. Brasi Fone (16) 3351 8110. Endereco eletrdnica
cephumanosiiufscar br
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1- INFORMAGOES BASICAS

Estas perguntas sdo sobre vocé, sua escolaridade e 0 seu lempo de docéncia. Ao responder s
perguntas, marque a altemaltiva que julgar mas apropriada.

1. Sexo:
D Feminino D Masculino

2. ldade:

3. H& guanto tempo vocé trabalha como Professor? Se possivel, exclua periodos prolongados de
auséncia (por exemplo, interrupgdes na carreira docente)

Trabalho ha anos.

4. Em guantas Escolas vocé trabalha como Professor de Ciéncias?
D Somente nesta escola. D 2 Escolas. D 3 ou mais Escolas. Especifigue:

Sua carga horaria semanal & de horas.

5. Vocé trabalha com outras disciplinas elou fungbes além da disciplina de Ciéncias?
D Sim. Especifique:
[Inzo.

6. Qual a sua forma de contratagdo como professor na rede municipal ?
D Concurso. D Contrato por tempo determinad o.

7. Assinale na lista abaixo o(s) curso(s) de educag 3o formal que vocé conc luiu:
[ magistério - Nivel Médio.

D Educacio Superior — Pedagogia.

D Educacio Superior — Ouftra Licenciatura. Especifique qual:
D Educagéo Superior — Oufros Cursos. Especifique qual:
D Especializacio (Lato Sensu). Especifiqgue qual:
D Mestrado.

[ Douterado.
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Il - REFLEXOES E VIVENCIAS NO ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

8. Pensando em suas concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem na disciplina de Ciéncias,
indigue em gue medida concorda ou discorda com as afirmagées a seguir. Parg isso atribug um

O professor, 8 ndo o aluno, deve direcionar as atividades a serem

0-
O
e
0=

realizadas.

Mais importante gque a quantidade de conteldos, deve-se valorizar 1D E| ﬁ &
a relagao destes na preparacac para a vida em sociedade.

Meu papel como professor & o de faclitar gue as |1:| |%| EI E|
investigacoes/atividades sejam feitas pelos proprios alunos.

O professornao deve dexar gue os alunos desenvolvam respostas 1D & ﬁ &
incorretas quando podem explicar as respostas diretamente.

Os aluncs devem ser levados a buscar sozinhos sclugtes para as 1D E' 5 &

atividades propostas.

O ensino deve ser organizado em torno de problemas que tenham
respostas claras e corretas, dtiizando ideias que a maioria dos
aluncs possa entender prontamente.

-
I~
e
0=

O guanto os alunos aprendem na disciplina de Ciéncias depende 1D El ﬁ 6
dos conhecimentos que estes ja trazem, sendo necessario

estimula-los por meio de vivéncias e variadas experiéncias.

A aprendizagem de Ciéncias deve contribuir para o processo de 1D El ﬁ a
alfabetizacao dos alunos.

Uma sala de aula tranguila & necessarna para que o aluno de fato 1D El 5 ﬁ

aprenda.

O desenvolvimento de processos de pensamento & raciocinio sio
mais imporantes do gue a aprendizagem do conteddo curricular

-
1w
e
0=

especifico.
. - . ’ 1 2 3 4
O ensino deve contemplar a relacao entre as diferentes areas do n| n n| n|
conhecimento.
. N - N 1 2 3 4
Ao ensino de Ciéncias cabe possibilitar acs aluncs a apropriacac D |:| D D

de conhecimentos relacionados a ciéncia e a tecnologia, numa
problematizacao da realidade.

Ao ensinar, nado devemos exemplificar o contetdo, de modo a nao
distorcer o rigor do mundo cientifico.

-
[
O
0=

Os conteudos devemn ser trabalhados por meio de atividades
investigativas que permitam pensar socbre © processo de
construc&o do conhecimento cientifico

D_;
O~
O
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9. Agora, pensando no desenvolvimento geral da disciplina de Ciéncias nos Anos Iniciais,
ofertada por vocé, glribug um grau avaligtivo de 1 5 4 g cada item abgixo considerando 4 parg o

em gue a afimnacdo se aplica totalmente & sua realidade e 1 caso a afirmacdo esteja lotalmente fora
dessa reglidade;

O plano de ensino/ementa contém conteddos adequados a 1 2 3 4
cada etapa de ensino. D D D D
) . ) — . 1 2 3 4
A totalidade dos conteldos previstos para a discplina & D |:| D |:|
desenvohlnda.
. N - _ 1 2 3 4
Os obietives de apendzagem da disciplina sao D D D D
alkcancados.
L - ) 1 2 3 4
A disciplina contnbui com o desenvolvimento da ] ] ] O
capacidade intelectual do aluno, ndo se restnngindo a
Memonzacao.
.. o : 1 1 2 3 4
A carga horana itotal da discplina & cumprida com D D D D
aproveitamento.
S ) ) . » 1 2 3 4
A disciplina indui exercicios, trabalhos praticos & de D D D D
laboratonio (se for o caso) entre outros.
e S 1 2 3 4
Estou satisfeitofa) com a proposta de organizacac da D D D D
disciplina.
. N 1 2 3 4
Ha participacdo dos alunos nas aulas. 0 0O 0 O
_ . . 1 2 3 4
As aulas 530 desenvolvidas com matenal atualizado. D D D D
. - . 1 2 3 4
Ha seguranca na exposicac dos conte Gdos. D |:| D |:|
= . . 1 2 3 4
As aulas sio desenwolvidas ulizando recursos € D O D D
procedimentos apropriados.
. - 1 2 3 4
Os instrumentos (provas, rabalhos eic.) de avaliacao sao D I:l D I:l
compativeis com os conhecimentos a serem avaliados.
sa 5 = - T 1 2 3 4
a0 estabelecidas relagbes entre os conteudos de Cigncias D D D D
€ 0s conteddos das demais disciplinas.
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10. Indigue o grau de dificuldade que vocé, como Professorfa) de Ciéncias, tem em relacdo aos

seguintes aspectos:

Ampliar o meu conhecimentc & a minha compreensac sobre os
conteldos.

Ampliar as minhas estrategias de ensino.

Conhecer vanadas formas de avaliagao dos alunos.

Organizar os conteidos a partir da ementa curricular.

Melhorar a gestao do tempo das aulas.

Resclver problemas de disciplina e de comportamento dos alunos.

Estabelecer relagbes entre os conteddos de CGiéncias € 08 conteldos
das outras disciplinas.

Estabelecer maior dialogo com os professores, a coordenacac e a
direcac da Escola.

Desenvolver a disciplina na quantidade/tfempo de aulas disponibilizadas.

Identificar recurscs didaticos relacionados aos conteddos a serem
ensinados.

Localizar materiais didaticos que desperiem o interesse dos alunos.

Proporcionar situagtes que envolvam os alunos nos estudos.

Conhecer as particularidades de aprendizagem de cada aluno.

Estabelecer maior vinculo com os alunos.

Ter acesso a recursos tecnologicos para as aulas.

Outra(s) dificuldade (s): Especiligue:

Baixa

dificuldade

O

O O O 0 0 O O 0O 0 0 o 4o o o o

Grande
dificuldade

O

O O O 0 0 O O 0O 0 0 o 4o o o o0

Nao hd
dificuldade

1

O O O O O 0O O o0 o0 0 o 0o o o o
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Il - RECURSOS E ESTRATEGIAS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

11. Quando estd desenvolvendo suas aulas, quals recursos e estratégias de ensino utiliza em sala
de aula? Nesse senlido, responda 4s questées A e B.

A. A lista a seguir apresenta exemplos de recursos didaticos, analise-a, assinalando com que
frequéncia vocé faz uso destes:

Frequéncia de utilizag 3o em sala de aula
Recursos didaticos _ - Com pouca Com
NN wii frequéncia frequéncia

Lousa = "Cuadro negro”

Jomais, cartares, revistas e livros
Livros didaticos / Apostias
Textos elaborados pelo proprio professor

Recursos Mullimidia (TV, DVD, maguina fotografica,
filmadora, celular, datashow, projetor, aparelho de som etc)

Instrumentos didaticos do labomtono de Ciéncias.
Outros. Especifique:

OO OO ooc
OO O00ooo
OOl O0oo;o

B. Pense nas estratégias didaticas mais utilizadas por vocé nas aulas, assinalando na tabela a
seguir as opgbes que se aproximam destas, no que se refere a frequéncia de utilizagio:

Frequéncia de utilizacao em sala de aula
Estratégias didaticas Nao utilizo (f:ru::ur:lu;: h:mcia
Aula expositiva g g Q
Aula expositiva dialogada — interag&0 com os alunos |:| |:| |:|
Leitura de textos em aula E E E
Apresentacio de trabathos pelos alunos O O ]
Pesquisas onentadas ﬁ ﬁ E
Debates sobre fimes ou documentanos ﬁ ﬁ E
Atividades de discussao O O |
Produgao de midias - filmes, sudio/ podca st O O O
Atividades com jogos/misica O O O
Atividades no laboratorio de Ciéncias O O O
Atividades envolvendo a internet (webqguest, forum etc. ) g g g
Uso de memoriais/diarios de bordo O O O
Uso e produgao de mapas conceituais g g g
Visitas a espacos fora da Escola D D D
Atividades em grupo E E E
Atividades individuais O O O
Outros. Especifique: ] L1 L]
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APENDICE D: Questio 8 do questionario - Concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem

na disciplina de Ciéncias

Quadro 7. Questdo 8 do questionario - Concepcbes sobre o ensino e a aprendizagem na
disciplina de Ciéncias

Pensando em suas concepgdes sobre o ensino e a
aprendizagem na disciplina de Ciéncias, indique
em que medida concorda ou discorda com as
afirmacdes a seguir.

DISCORDANTE
(%)

FAVORAVEL
(%)

ABSTENCAO
(%)

Item 01

O professor, e ndo o aluno, deve
direcionar as atividades a serem
realizadas.

29,2%

68,4%

2,3%

Item 02

Mais importante que a quantidade de
contetidos, deve-se valorizar a relacdo
destes na preparagdo para a vida em
sociedade.

4,7%

95,3%

0,0%

Item 03

Meu papel como professor ¢ o de facilitar
que as investigaces/atividades sejam
feitas pelos préprios alunos.

8,8%

90,1%

1,2%

Item 04

O professor ndo deve deixar que 0s
alunos desenvolvam respostas incorretas
quando podem explicar as respostas
diretamente.

61,4%

37,4%

1,2%

Item 05

Os alunos devem ser levados a buscar
sozinhos solucBes para as atividades
propostas.

45,6%

53,2%

1,2%

Item 06

O ensino deve ser organizado em torno
de problemas que tenham respostas
claras e corretas, utilizando ideias que a
maioria dos alunos possa entender
prontamente.

40,4%

59,1%

0,6%

Item 07

O quanto os alunos aprendem na
disciplina de Ciéncias depende dos
conhecimentos que estes ja trazem, sendo
necessario estimula-los por meio de
vivéncias e variadas experiéncias.

22,2%

77,2%

0,6%

Item 08

A aprendizagem de Ciéncias deve
contribuir para o processo de
alfabetizacdo dos alunos.

15,8%

84,2%

0,0%

Item 09

Uma sala de aula tranquila é necessaria
para que o aluno de fato aprenda.

32,2%

65,5%

2,3%

Item 10

O desenvolvimento de processos de
pensamento e raciocinio sdo mais
importantes do que a aprendizagem do
conteudo curricular especifico.

37,4%

62,0%

0,6%

Item 11

O ensino deve contemplar a relagéo entre
as diferentes areas do conhecimento.

6,4%

93,6%

0,0%

Item 12

Ao ensino de Ciéncias cabe possibilitar
aos alunos a apropriacdo  de
conhecimentos relacionados a ciéncia e a

4,1%

94,7%

1,2%
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tecnologia, numa problematizacdo da

realidade.

Item 13 Ao ensinar, ndo devemos exemplificar o 69,6% 29,8% 0,6%
contetido, de modo a ndo distorcer o rigor
do mundo cientifico.

Item 14 Os contetidos devem ser trabalhados por 5,8% 93,6% 0,6%

meio de atividades investigativas que
permitam pensar sobre o processo de
construcdo do conhecimento cientifico.

Fonte: questionarios propostos aos docentes pelas pesquisadoras (SOBRINHO, PIERSON, 2022).
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ANEXO A: Autorizacdo para o desenvolvimento dos estudos do Comissdo Nacional de
Etica em Pesquisa — CONEP (PLATAFORMA BRASIL).

ANEXO B: Autorizacdo para o desenvolvimento dos estudos com os professores pela

Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande — MS.



191

ANEXO A: Autorizacao para o desenvolvimento dos estudos do Comissdo Nacional de
Etica em Pesquisa— CONEP (PLATAFORMA BRASIL).
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ANEXO B: Autorizacdo para o desenvolvimento dos estudos com os professores pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande — MS.

i

[ l“\,‘{;) %

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO (?RANDE
ESTADO DIE MATO GROSSO DO SUL
CEARETARIA MIINICIPAL NE FNIICACAD

OFICIO N. 3.013/SUPED/SEMED Campo Grande, 29 de junho de 2018.

Prezada Senhora :

e, pelo qual se solicita

icic i 18 dessa Universidad e S
Em resposta ao oficio n. 19/20 D e dbnuca do

autorizagéo para a senhora Osleane Patricia Gongalves Pereira S L nica |
Programilédep Pés-Graduagao em Educagio, realizar a pesquisa "(2 ensino das Ciéncias
nos anos iniciais: uma interface entre o ser e o fazer docente”,
parecer favoravel. ¢ o ;

Outrossim, solicitamos estabelecer contato com a dire¢éo das unidades de

ensino para o acerto dos tramites.
Atenciosamente,

informamos nosso

A Sra. Rosa Maria Moraes Anunciato
Coordenadora - Programa de Pés-Graduagdo em Educagio da Universidade Federal de

Sao Carlos - UFSCar
- Sao Carlos - SP

ONICIETO SEVERO MONTEIRO, 460 - VILA MARGARIDA - CEP: 79023200 - Fone: (67)3314-3800 - E-mail:

dd79a7a2a7af94a293a367d3a931fd4f4381927a




	OSLEANE PATRÍCIA GONÇALVES PEREIRA SOBRINHO
	EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS:
	INTERFACE ENTRE SABERES
	NUM CONTEXTO DE ESPECIFICIDADE DOCENTE
	SÃO CARLOS - SP
	2022
	OSLEANE PATRÍCIA GONÇALVES PEREIRA SOBRINHO
	EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS:
	INTERFACE ENTRE SABERES
	NUM CONTEXTO DE ESPECIFICIDADE DOCENTE
	SÃO CARLOS - SP
	2022
	“Anda com fé eu vou, que a fé não costuma ‘faiá’[...]”
	“À minha querida avó, ‘DONA ELISA’ (in memorian), que mesmo sem o conhecimento das letras, me fez enxergar o mundo das inquietudes em uma sociedade androcêntrica, mulher de garra, ‘olalá’ ”.
	AGRADECIMENTOS
	Primeiramente, ao poder maior, pela oportunidade de estar vivenciando cada momento desta vida terrestre, pelas bênçãos concedidas e por me guiar em meio às dificuldades enfrentadas.
	Agradecimento em especial ao meu filho, doce e irrequieto Leonardo, que sempre impulsiona sua mãe a ser uma pessoa melhor, sua retidão me inspira.
	Ao meu esposo, Rodrigo Silveira Sobrinho, pela compreensão nos momentos em que me fiz ausente devido a pesquisa e ao suporte e acolhimento. diante dos obstáculos que foram surgindo.
	À minha família, consanguínea e de amor, em especial aos meus sogros Domingos e Maria de Lourdes, que mesmo à distância buscaram me dar o apoio que tanto precisei; à minha irmã Cristina, por seu apoio incondicional.
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