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RESUMO

Este trabalho objetivou conhecer e analisar como a formacdo para o ensino de Ciéncias é
desenvolvida no ambito da formacao inicial de professores que atuardo nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, oriundos do Curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal da Bahia-UFBA, com o advento da reforma curricular
ocasionada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagédo em Pedagogia
(Resolucdo CNE/CP N°1, de 15/05/2006). Para esse fim, baseamo-nos em algumas
necessidades de formacao do professor para o Ensino de Ciéncias, eleitas como pressupostos
indispensaveis a essa formacao, a fim de verificar como elas estdo predefinidas na matriz de
formacdo do estudante de pedagogia — futuro professor das séries iniciais da Educacao Basica.
Aliada a estas necessidades formativas para o Ensino de Ciéncias, a pesquisa dialogou a partir
das concepcdes sobre saberes docentes, considerando as suas repercussoes na formacéo inicial
do professor. Metodologicamente amparados em uma Pesquisa Participante, a analise
evidenciou que a demanda formativa para o Ensino de Ciéncias ndo reside apenas na
insuficiéncia dos trabalhos com os conteudos cientificos e, sim, no comprometimento deste
trabalho visto que ele depende dos conhecimentos construidos antes formacdo inicial,
correspondendo aos saberes pessoais dos professores, frutos da vivéncia familiar, e dos
saberes provenientes da formacdo escolar anterior a profissionalizacdo, frutos da vivéncia
deste professor enquanto estudante da educagdo basica, ambos categorizados enquanto
saberes pré-profissionais. A analise sugere uma fusdo entre as disciplinas atuais que abordam
0 ensino de Ciéncias no curriculo do Curso de Pedagogia da UFBA, de forma a tornar
indissocidvel a formacao voltada aos conteudos cientificos escolares e suas possibilidades de
abordagem metodoldgica, considerando, como eixos estruturantes dessa reconfiguracdo, a
pesquisa como base formativa do docente e a educacéo cientifica como base formativa do
discente na Educacdo Baésica, com vistas a atenuar a lacuna formativa pré-profissional e
profissional em Ciéncias Naturais tanto no ambito dos cursos de formacdo de professores
quanto nas escolas de Educacdo Basica.

Palavras-chave: Ciéncias (Ensino Fundamental) — Estudo e ensino. Professores de ensino
fundamental — Formacao.



ABSTRACT

This work aimed to know and analyse how the formation for the Science Teaching is
developed in the scope of initial formation of teachers who will act in the primary years of
Elementary Education, arising from the Degree in Pedagogy Course of the Faculty of
Education of Federal University of Bahia (UFBA),with the advent the of curricular reform
occasioned by the National Curricular Guidelines for Undergraduate Pedagogy Course(CNE /
CP N ° 1 of 05/15/2006). To this end, we based ourselves in some formative needs of the
teacher for the Science Teaching , elected as indispensable assumptions to this formation, to
verify how they are preset on the formation's matrix of pedagogy student - the future teacher
of initial degrees of Elementary Education. Allied to these formative needs for Science
Teaching , the research was developed from the conceptions about teaching knowledge,
considering its impact on initial teacher formation. Methodologically supported in a
participative research, the analysis showed that the formative demand for the Science
Teaching lies not only in insufficiency of work with scientific content, but in the involvement
of this work, since it depends on the knowledges built before the initial formation -
corresponding to the teacher personal knowledge, that comes from familiar life, and from
school formation before the professionalization, that comes from this experience of the
teacher while a student in primary education, both categorized as pre-professional knowledge.
The analysis suggests a merger between the current disciplines that approach the Teaching
Science in the curriculum of Degree in Pedagogy Course of the Faculty of Education of
UFBA, in order to to make inextricably linked the formation educational focused to the
scientific contents and its possibilities of methodological approach, considering as structural
axes of this reconfiguration, the research as the basis to the teachers formation and scientific
education as the basis of student formation in Basic Education, intending to mitigating the gap
formative pre-professional and professional in Natural Sciences, both in the context of the
teacher formation courses and schools of Basic Education

Keywords: Science (Elementary Education) — Study and teaching. Elementary school teachers
— Formation.
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INTRODUCAO

Em nossa sociedade, a necessidade de revermos os programas educacionais potencializa-se
devido as novas demandas que o mundo contemporaneo nos impde. Quando nos atemos
aquelas advindas dos avancos da Ciéncia e Tecnologia (C&T), que repercutem na relacdo
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), tal necessidade recai sobre os processos formativos
ocorridos no ambito da escola. Logo, a formacdo docente, aliada a outros fatores — como
investimentos e politicas puablicas, por exemplo, evidencia-se e coloca-se no centro das
discussOes e preocupacfes de um numero consideravel de atores e segmentos ligados a seara

da educagéo.

Nesta corrente, a formacgéo do cidaddo insere-se como eixo fundante, dada as transformacdes
da sociedade contemporanea por ocasido do desenvolvimento cientifico e tecnolégico. O
dialogo entre os campos do conhecimento nos curriculos de formacéo basica e uma ampliagédo
ou reconfiguracdo da formacdo cientifica dos sujeitos constituem-se como pontos a serem
considerados dentro dessa perspectiva, visto que “a educagdo cientifica é essencial ao

desenvolvimento humano” (UNESCO, 2003).

O principal objetivo da construcdo de uma cultura cientifica transdisciplinar — nas
ciéncias exatas, naturais, humanas e sociais — que o povo de um pais possa ver como
sua, exige que seja dada prioridade a pesquisas socialmente Uteis e culturalmente
relevantes. Nesse sentido, é necessario promover a introdugdo, a compreensdo e a
valorizacdo da C&T em nossa vida cotidiana, a partir do ensino primério. [...] O
progresso cientifico torna particularmente importante o papel das universidades na
promocéo e na modernizagdo do ensino de ciéncia e sua coordenacdo em todos 0s
niveis educacionais. (UNESCO, 2003, p.23/35)

Neste contexto, € importante destacarmos que cada vez mais se torna necessario uma maior
compreensdo sobre o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, especialmente no que tange a
avaliacdo e participacdo das decisbes que possam repercutir no meio onde se vive
(PINHEIRO et. al. 2007, p.72). A potencializacdo desta area de estudo na educacdo bésica
constitue-se como uma demanda social, visto que o conhecimento publico ampliado pode
colaborar positivamente nas possibilidades de exercicio pleno da cidadania e fortalecer os
processos democraticos.

O principal argumento para justificar a prioridade ao Ensino Bésico é de natureza

sociopolitica. O dominio de saberes cientificos basicos € um componente

imprescindivel na formagdo de um cidaddo da sociedade da informacdo. Essa é a

razdo pela qual a formagdo cientifica deve estar incorporada ao contetdo do ensino
universal e obrigatdrio. (TEDESCO, 2006).
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O foco da discussdo ora proposto afunila-se, de modo a contemplar as discussdes sobre o
Ensino de Ciéncias na Educacdo Bésica, em especial no que tange ao curriculo da formagéo
inicial dos docentes que atuardo nos primeiros anos do Ensino Fundamental. O enfoque CTS
na educacédo direciona-nos para 0 campo da formacéo do professor e, por conseguinte, para o
seu curriculo formativo. De acordo com Pinheiro et.al. (2007)

[...] o professor é o grande articulador para garantir a mobilizagdo dos saberes, 0
desenvolvimento do processo e a realizacdo de projetos, nos quais os alunos
estabelecem conexdes entre o conhecimento adquirido e o pretendido com a
finalidade de resolver situagBes-problema, em consonancia com suas condi¢des
intelectuais, emocionais e contextuais. (PINHEIRO et. al., 2007, P.77).

Considerando a repercussao do enfoque CTS nos curriculos formativos, Pinheiro et.al. (2007)
ressalta que sua inser¢ao “€ apenas um despertar inicial no aluno, com o intuito de que ele
possa vir a assumir essa postura questionadora e critica num futuro proximo” (p.77), visto que
a escola representa um espaco propicio para o desenvolvimento do conhecimento cientifico ao
tempo em que este conhecimento, construido e sistematizado na escola, serd legitimado e
requerido em outros espacos sociais. Neste sentido, a relacdo professor-aluno-conhecimento
reconfigura-se, de forma a incorporar aspectos fundamentais sobre o desenvolvimento do

conhecimento cientifico escolar.

Com o enfoque CTS, o trabalho em sala de aula passa a ter outra conotacdo. A
pedagogia ndo é mais um instrumento de controle do professor sobre o aluno.
Professores e alunos passam a descobrir, a pesquisar juntos, a construir e/ou
produzir o conhecimento cientifico, que deixa de ser considerado algo sagrado e
inviolavel. Ao contrério, esta sujeito a criticas e a reformulacdes, como mostra a
prépria histéria de sua produgdo. Dessa forma, aluno e professor reconstroem a
estrutura do conhecimento. Em nivel de préatica pedagdgica, isso significa romper
com a concepgdo tradicional que predomina na escola e promover uma nova forma
de entender a produgdo do saber. E desmitificar o espirito da neutralidade da ciéncia
e da tecnologia e encarar a responsabilidade politica das mesmas. 1sso supera a mera
repeticdo do ensino das leis que regem o fendémeno e possibilita refletir sobre o uso
politico e social que se faz desse saber. Os alunos recebem subsidios para
questionar, desenvolver a imaginacdo e a fantasia, abandonando o estado de
subserviéncia diante do professor e do conhecimento apresentado em sala de aula.
(PINHEIRO et. al., 2007, P.77)

Ancorados na importancia do papel dos professores na apresentacdo e desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos junto aos estudantes que integram os anos iniciais de escolarizacdo
e, por conseguinte, na propria formacdo destes professores junto as universidades, nos soou
como imperativo o estudo de como os futuros professores tem desenvolvida a formacéo para

o Ensino de Ciéncias.
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Neste sentido, o0 problema concentrou-se na formagéo do professor habilitado para atuar nos
cinco primeiros anos do Ensino Fundamental I, logo, o professor polivalente licenciado em
Pedagogia. Definimos, entdo, enquanto objetivo, conhecer e analisar como a formacao para o
ensino de Ciéncias é desenvolvido junto aos cursos que formam o professor polivalente,
oriundo dos cursos de Licenciatura em Pedagogia. A partir deste entendimento e de acordo
com a matriz curricular do curso de graduacdo em questéo, elegemos o curso de Licenciatura
em Pedagogia da Faculdade de Educagdo da UFBA ¢ a disciplina “Metodologia do Ensino
das Ciéncias Naturais - EDC314” (ANEXO A) como objetos de estudo.

Os motivos residem, fundamentalmente, na importancia que a escolarizacdo basica apresenta
para a nossa formacdo. N&o obstante, cumpre-nos salientar que, enquanto escolarizacéo
basica, esta reclama por reflexdes que possam contemplar as demandas formativas, dos
discentes e docentes, ao tempo em que essas reflexdes traduzam-se em a¢des de trabalho na
area educativa para que, por conseguinte, possam repercutir positivamente junto ao
aprendizado dos estudantes e a formacdo de professores. Quanto a escolha pela instituicdo
formadora ofertante do Curso de Licenciatura em Pedagogia — Faculdade de Educacdo/UFBA
— esta nos foi necessaria e especial, uma vez que, por ser egressa desta instituicdo,
especificamente de um curso que forma o professor para atuacdo no Ensino Fundamental |1
que representa as séries subsequentes a atuacdo do professor formado em Pedagogia, esta
escolha representa uma possibilidade de unidade formativa, ao nos debrucarmos sobre um
campo que se responsabiliza em iniciar e, a0 mesmo tempo, consolidar os conhecimentos
basicos que servirdo de suporte para a ampliacdo do conhecimento cientifico ao longo de todo

0 processo de escolarizacdo dos sujeitos.

Considerado estes aspectos, tivemos como problema de pesquisa verificar como os trabalhos
ligados ao ensino de Ciéncias vém sendo desenvolvidos no ambito da formacéo inicial do
Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal da Bahia, a partir da reforma
curricular ocasionada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia (Resolucdo CNE/CP N°1, de 15/05/2006). Enquanto objetivo, esta pesquisa
descreveu e analisou como o ensino de Ciéncias € desenvolvido no &mbito da formacéo inicial
dos professores que atuardo nas series iniciais do Ensino Fundamental, de forma a contemplar
lacunas formativas ligadas as Ciéncias Naturais, tanto nos aspectos de metodologia de ensino
quanto aos fundamentos de ensino, circunscritos nos conteidos especificos que serdo

revertidos em contetidos escolares a serem trabalhados em sua atuagéo docente.
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Por contar recentemente com um curriculo reformulado, fruto dos desdobramentos das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia (Resolucédo
CNE/CP N° 1/2006), nossas intencGes iniciais ndo residiam em apontar problemas ou lacunas
formativas. Residia em conhecer como esta formacéo especifica, ligada ao ensino de Ciéncias,
estava sendo desenvolvida, uma vez que, por voltarem-se apenas a formacao do professor, 0s
componentes ligados a Ciéncias Naturais, que antes figuravam como elementos optativos de
curso, passam a ser obrigatérios no curriculo atual de Pedagogia. Considerados estes aspectos,
nossa dissertacdo estd assim estruturada: uma parte introdut6ria, ora em apreco, cinco

capitulos, consideraces finais, fontes consultadas e os anexos referenciados no trabalho.

No capitulo 1 trazemos a discussao 0s pressupostos que ora advogamos enquanto elementos
imprescindiveis a formacéo, tanto na perspectiva docente de formacao profissional quanto da
discente em sua escolarizacdo basica. No capitulo 2 apresento a trajetéria do curso de
Pedagogia no Brasil, desde a sua regulamentacdo até a institucionalizagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais que ocasionaram a ultima reforma curricular dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia. No capitulo 3, apresentamos o percurso trilhado pelo ensino de
Ciéncias no Brasil, da decada de 1950 até os dias atuais, quando séo evidenciados o0s
principais acontecimentos referentes a esta area de ensino, em especial as tendéncias
assumidas ao longo do periodo, aos modelos de educacdo escolar em Ciéncias e as

repercussdes no ambito curricular.

No capitulo 4 discorremos sobre a metodologia adotada, a partir da caracterizacédo feita sobre
0 objeto, na perspectiva de uma abordagem qualitativa, por intermédio de uma pesquisa
participante. No capitulo 5 descrevemos os dados coletados e os analisamos a luz do
referencial tedrico assumido, buscando compreender como o ensino de Ciéncias vem sendo
desenvolvido no ambito da formacdo inicial dos professores do curso de Licenciatura em
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia, associando a
discussdo as possibilidades de contribuicdo no curriculo formativo do professor polivalente.
Encerramos com as nossas consideracdes finais, seguidas das referéncias utilizadas e dos
anexos citados ao longo do texto que, ora consultados, podem melhorar a compreensao da

referida dissertacao.
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1 O ENSINO DE CIENCIAS E OS SABERES DOCENTES

Este capitulo traz os elementos de andlise da problematica tomada nesta pesquisa,
circunscritos nos pressupostos assumidos para a formagcdo em Ciéncias no ambito da
formagcé&o inicial do professor oriundo dos cursos de licenciatura em Pedagogia da Faculdade
de Educacdo da UFBA e nos aspectos relacionados aos saberes que estes professores
baseiam-se frente a sua atuacdo docente junto aos anos iniciais da escolarizacdo basica. Desta
forma, estdo apresentados, a seguir, tais pressupostos, aqui advogados enquanto necessarios a
formacdo do professor e os elementos referentes aos saberes docentes, diferenciando-os e
relacionando-os com a discussdo e a analise dos dados obtidos pela pesquisa e em nossas

consideracoes finais.

Neste sentido, as discussdes pautam-se nos aspectos sobre Educacdo, Escola e Teorias
Educacionais, na perspectiva Construtivista junto ao Ensino de Ciéncias, nas contribuicdes da
adocdo do Pluralismo Metodoldgico para a area em referéncia, nos aspectos fundantes para a
formacdo do docente e discente, amparadas pela perspectiva da Educacdo Cientifica e no

entendimento de ser a pesquisa um principio fundamental para a formacéo de professores.

1.1 O ENSINO DE CIENCIAS: ALGUNS PRESSUPOSTOS

Iniciamos este capitulo evidenciando as principais concepcdes acerca da escola, a partir das
teorias educacionais propostas por Saviani (1984). Em seguida, buscamos um estreitamento
desta discussdo com aquelas relacionadas as compreensGes e objetivos do ensino para,
finalmente, concentrarmo-nos nas que tangem, especificamente, ao ensino de Ciéncias
voltado para os anos iniciais da Educacdo Basica. Nesse sentido, alinharemos tais elementos a
fim de estabelecer um espaco propicio para que as posi¢bes, aqui advogadas enquanto
imprescindiveis ao ensino em referéncia, possam ser evidenciadas a partir dos modelos

apresentados de escola e, principalmente, dos modelos de ensino e suas metodologias.

Com efeito, vale ressaltar que tal posicédo refere-se a um ensino de Ciéncias que: (1) prime por
uma teoria do conhecimento que considere os niveis de desenvolvimento cognitivo dos
individuos, foco da acdo docente, a fim de que 0s sujeitos possam, a partir de sua interacdo
com o objeto/meio, ampliar o seu conhecimento; (2) possibilite uma abordagem pluralista em

se tratando de metodologias de ensino, no sentido de se opor a uma Unica forma/procedimento
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metodolégico ou a um conjunto Unico e restrito de orientacBes sob pena de isolado ou
menosprezando outros procedimentos, torne-se insuficiente para o ensino; (3) considere,
como uma das condicOes para o desenvolvimento dos trabalhos com o referido campo, a
realizacdo da experimentacdo, dado que tal atividade ajusta-se ao espirito de pesquisa e
investigacdo propria dos estudantes em periodo de escolarizacdo béasica; (4) possibilite aos
individuos condi¢des de realizacdo de leitura do mundo onde vivem, no sentido de, para além
do entendimento, mas a partir dele, compreender quais as mudangas necessarias e como fazé-
las; para, enfim, (5) perceber quais sdo efetivamente as repercussdes dos produtos da Ciéncia
& Tecnologia em nossa sociedade, a0 mesmo tempo em que 0s sujeitos possam compreender
mais amplamente e participar dos processos decisorios relacionados ao desenvolvimento

cientifico e tecnoldgico do pais.

1.1.1 Educagéo, Escola e Teorias Educacionais

Comecemos esta primeira parte ponderando alguns aspectos importantes e inerentes a
Educacdo, as Teorias Educacionais e aos modelos de Escola propostos por Dermeval Saviani
(1984). Ao considerarmos a Educacdo tém-se, primeiramente, dois entendimentos distintos,
que configuraram todos os seus desdobramentos — das teorias educacionais aos modelos de
escola. O primeiro entende ser a escola um “instrumento de equalizagdo social” ao tempo em
que o segundo considera-a como um “instrumento de discrimina¢ao social”. Tais colocagdes,
opositoras por natureza, abordam como o individuo ¢é percebido quando este se situa, ou néo,
a margem dos processos educativos realizados na sociedade, através da instituicdo escola.
Neste interim, a Educacdo pode ser entendida como um instrumento corretivo de distor¢des
ao reforcar lacos sociais a fim de garantir a integracdo dos individuos na esfera social ou,
ainda, como dependente de uma estrutura social que gera a marginalizacdo de individuos para

que a Educacdo atue reforcando a dominacao ao passo que a legitima (SAVIANI, 1984).

Ambas as colocacbes referem-se, respectivamente, as teorias ndo criticas e critico-
reprodutivistas da educacdo que, dadas as suas compreensGes, imprimiram em nossos
sistemas educacionais perspectivas particulares, indo da tradicional a escolanovista e
tecnicista até chegar as que integram o rol das teorias critico-reprodutivistas. Deslocam-se,
pois, as questdes centrais nestes modelos: a pedagogia tradicional, advogando que a questao
central é o aprender; a pedagogia nova, com o aprender a aprender; e a pedagogia tecnicista,
que foca na eficiéncia, produtividade e uso racional dos meios, por exemplo, pregando que a

questdo central é aprender a fazer (SAVIANI, 1984). A prépria ideia de marginalidade
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assume visOes distintas, mas todas estas tém na educagdo, por intermédio da escola, uma
possibilidade de combate, quer seja para buscar a equalizacdo social dos individuos, quer seja
para a busca da eficiéncia dos sujeitos no desempenho das tarefas demandadas pelo sistema

social.

Distinguem-se, também, os papéis que a educacdo assume nestas perspectivas, frente a
marginalidade. O rol das teorias integrantes do grupo de teorias ndo criticas entende que o
papel da educacdo deve ser, de forma decisiva, 0o de atuar na sociedade buscando a sua
conformacdo, para que esta se torne mais igualitaria possivel. O grupo das teorias critico-
reprodutivistas ndo busca a superacdo da marginalidade, mesmo porque a sua

manutencgdo/reproducao social tem as suas bases dentro da propria escola (SAVIANI, 1984).

Em que pese a presenca e o papel dos conteddos curriculares necessarios a pratica docente,
vale destacar que o trabalho com estes conteddos foi prejudicado a partir da insercdo da
perspectiva tecnicista num modelo tradicional ja existente, com influéncias da Pedagogia
Nova, na medida em que a Pedagogia Tecnicista importava 0 modelo fabril para aplicacdo nos
processos escolares. Como repercussao, Saviani (1998) considera que
[...] a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da educacéo,
ignorando que a articulacdo entre escola e processo produtivo se da de modo
indireto e através de complexas mediacfes. Além do mais, na pratica educativa, a
orientagdo tecnicista se cruzou com as condicOes tradicionais predominantes nas
escolas bem como com a influéncia da pedagogia nova que exerceu poderoso
atrativo sobre os educadores. Nessas condicOes, a pedagogia tecnicista acabou por
contribuir para aumentar o caos no campo educativo gerando tal nivel de
descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentacdo, que praticamente
inviabiliza o trabalho pedagogico. [...] o contelido do ensino tornou-se ainda mais

rarefeito e a relativa ampliagdo das vagas se tornou irrelevante em face dos altos
indices de evasdo e repeténcia. (SAVIANI, 1998, p. 12).

Deste ambiente eclodem, também, duas perspectivas metodoldgicas, voltadas justamente a
como o trabalho docente acontece no interior da sala de aula, sendo elas derivadas dos

modelos da Escola Tradicional e da Escola Nova.

Constituido apds a Revolucédo Industrial, a Escola Tradicional fundamentou-se em um método
pedagdgico baseado na exposi¢do dos contedos, tendo sua matriz tedrica pautada em cinco
passos que englobam (1) preparacdo, (2) apresentacdo, (3) comparacdo e assimilacdo, (4)
generalizacdo para a sua (5) aplicagdo, passos estes que correspondem ao método concebido

no movimento empirista, base da Ciéncia Moderna. A assimilacdo do conteudo exposto, ao
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final de uma aula, por exemplo, representa o aprendizado, neste caso, assumido enquanto
aplicacdo correta, feita pelo educando, dos conhecimentos adquiridos frente a uma questéo
proposta — as “licdes para casa” (SAVIANI, 1998). Contrariamente, o ensino, derivado da
Escola Nova, pautava-se na pesquisa, ao passo em que buscava articular o ensino ao processo
de desenvolvimento da Ciéncia. No caso da Escola Tradicional, o esforgo era no sentido de
articular o ensino aos produtos da Ciéncia. Desta forma e segundo Saviani (1998), as etapas
presentes no ensino, derivadas da concepcdo escolanovista, fundamentavam-se em
[...] 0 ensino seria uma atividade (1° passo) que, suscitando determinado problema
(2° passo), provocaria o levantamento dos dados (3° passo), a partir dos quais seriam
formuladas as hipdteses (4° passo) explicativas do problema em questdo,
empreendendo alunos e professores, conjuntamente, a experimentacdo (5° passo),

que permitiria confirmar ou rejeitar as hipoteses formuladas. (SAVIANI, 1998, p.
37).

No ambito da pedagogia que trata das questdes ligadas as metodologias de ensino, essas duas
concepcdes séo as que predominam, especialmente no que se refere aos trabalhos voltados ao
ensino de Ciéncias nas escolas. Em que pese a importancia da pesquisa na Educacdo e,
também, a consideracdo de ser o ensino/aprendizagem um processo ativo que prima pela
evolucdo dos sujeitos envolvidos sem a predominancia da légica da transmissdo passiva de
contetdos prontos com o docente no centro do processo, Saviani (1998) alerta-nos sobre o
fato da Escola Nova, nesse movimento de ensino pela pesquisa, ter colaborado para o
processo que “[...] acabou por dissolver a diferenca entre pesquisa e ensino sem se dar conta
que, assim fazendo, a0 mesmo tempo em que O ensino era empobrecido inviabilizava-se
também a pesquisa”, pois 0 “[...] ensino nao ¢ um processo de pesquisa” e fazendo isso, a
pesquisa torna-se artificial (SAVIANI, 1998, p. 38). O autor ainda coloca, enquanto uma das

decorréncias dos métodos novos, que

[...] se a pesquisa € incursdo no desconhecido, e por isso ela ndo pode estar atrelada
a esquemas rigidamente l6gicos e preconcebidos, também é verdade que: primeiro, o
desconhecido s6 se define por confronto com o conhecido, isto é, sendo se domina o
ja conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo,
mediante a pesquisa, ao dominio do ja conhecido. [...] Sem o dominio do conhecido,
ndo é possivel incursionar no desconhecido. (SAVIANI, 1998, p.38).

Fazendo frente a esta situacdo, coloca-se uma das “forcas” do ensino tradicional frente a

pesquisa, enquanto carater cientifico do método tradicional:

[...] a incursdo no desconhecido se fazia sempre através do conhecido, e isso é um
negécio muito simples; qualquer aprendiz de pesquisador passou por isso, ou estd
passando, e qualquer pesquisador sabe muito bem que ninguém chega a ser
pesquisador, a ser cientista, se ele ndo domina os conhecimentos ja existentes na
area em que ele se propde a ser investigador, a ser cientista. Em segundo lugar, o
desconhecido ndo pode ser definido em termos individuais, mas em termos sociais,
isto é, trata-se daquilo que a sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto
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desconhece. SO assim seria possivel encontrar-se um critério aceitavel para
distinguir as pesquisas relevantes das que ndo o sdo, isto é, para se distinguir a
pesquisa da pseudopesquisa, da pesquisa de "mentirinha”, da pesquisa de
brincadeira, que, em boa parte, me parece, constitui 0 manancial dos processos
novos de ensino. Em suma, sO assim serd possivel encetar investigacdes que
efetivamente contribuam para o enriquecimento cultural da humanidade. (SAVIANI,
1998, p.38-9).

Associados as discussdes metodoldgicas, fruto das perspectivas tradicionais e escolanovistas
de ensino, destaca-se um elemento que repercute sobremaneira no campo dos conteddos
escolares: o aligeiramento do ensino tradicional destinado as classes populares e instituido,
legalmente, no sistema de ensino a partir da década de 1970 (SAVIANI, 1998, p.44). As
consequéncias do aligeiramento do ensino repercutem sobremaneira na formacgdo dos
individuos, especialmente junto a aprendizagem dos contetdos, dado que séo estes elementos
formativos — os conteudos escolares — que tém reduzido o seu tempo de trabalho, refletindo

ndo apenas na reducdo do tempo, mas também na reducdo dos proprios contetdos.

De acordo ainda com Saviani, a flexibilidade instituida legalmente, através da reforma
ocorrida no ano 1971 (Lei n.5.692), residia no fato de o trabalho com os conteudos que
integravam todo o 1° grau de ensino ser realizado durante os seus oito anos de duracéo.
Contudo, para este mesmo trabalho, nas escolas que ndo apresentassem as condi¢des de terem
esses 0ito anos, os conteudos de aprendizagem seriam trabalhados aligeiradamente durante os
anos disponibilizados pela escola (seis ou quatro, por exemplo), configurando-se como uma
espécie de formacdo geral. Posto isso, Saviani (1998, p.44) pontua que “[...] o ensino das
camadas populares pode ser aligeirado até o nada, até desfazer em mera formalidade”. Contra
essa tendéncia, o autor sinaliza pela necessidade de aprimoramento do ensino, o que implica
diretamente na prioridade dos conteudos de aprendizagem que compdem o curriculo e,
principalmente, os que serdo desenvolvidos no ambito da sala de aula. Concordamos com
Saviani ao considerar a importancia que os conteudos representam na formacdo dos
individuos — tanto docente quanto discente — visto que serdo eles os elementos utilizados na
participacdo social.

Os conteldos s&o fundamentais e, sem conteudos relevantes, conteidos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num arremedo, ela
se transforma numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que,
no interior da escola, nds atuemos segundo essa maxima: a prioridade de contetdos,
que € a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses conteldos sdo
prioritdrios? Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s membros das camadas
populares ndo dominam os contetdos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus
interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses conteidos culturais para legitimar e consolidar a sua dominacao.
(SAVIANI, 1998, p.45).
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Pode-se, assim, afirmar que, paralelamente as metodologias de ensino, cabe aos contelidos
cientificos um papel fundamental (CARVALHO, 2006; SAVIANI, 1998), uma vez que a
auséncia dos conteudos constitui-se como um dificultador da a¢do docente no que tange ao
desenvolvimento de atividades inovadoras que possam assegurar o aprendizado, ao tempo em
que este mesmo elemento — tdo imprescindivel ao ensino e a aprendizagem em qualquer area
do conhecimento — é uma das lacunas existentes, tanto nos processos formativos quanto na
atuacdo profissional. Carvalho (2006) afirma-nos que tal caréncia leva o professor a adotar
uma postura de transmissor do conhecimento, pois acaba baseando a sua agéo a partir do rol
de conteudos veiculados nos livros-texto. Cabe-nos salientar também que, independente da
orientacdo tedrica que o docente assuma ou as posturas metodolégicas mais ativas eleitas para
a sua atuacdo, o comprometimento dos conteudos na formacdo do professor remete-o a
praticas inerentes as perspectivas tradicional e tecnicista de ensino, tendo como orientacdo

primordial para as suas aulas o que esta disposto nos livros didaticos.

Apesar da discussdo sobre os contetidos a serem ensinados ser antiga, ficou evidente sua
ampliacdo nas Ultimas decadas do século XX, com destaque para a instituicdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (CARVALHO, 2003, 2009). Com isso, ndo mais fica isolado o
conteddo escolar, pois, junto com ele, vigoram outros tipos de conteudos que passam a
abarcar as dimensdes formativas e culturais, ficando tal conjunto compreendido entre as
dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais, consideradas a partir dos valores do

proprio conteudo.

A dimensdo conceitual, segundo Carvalho (2009a), reside na “[...] passagem da concepcao de
ciéncia pura para a concepc¢ao Ciéncia/Tecnologia e Sociedade” (p.3), admitindo ainda que
ndo é possivel concebermos o ensino de Ciéncia desvinculado do enfoque CTS. Quanto a
dimensdo processual, a autora sinaliza pela necessidade de entendimento da natureza da
ciéncia, dado que ela passou a ser um dos objetivos basicos da educacdo, em contrapartida aos
procedimentos transmissivos de conteddos prontos e acabados, inserindo ai o conceito de

“aculturagdo cientifica” em detrimento a “acumula¢ao de conteudos cientificos”.

Um ensino que vise & aculturacéo cientifica deve ser tal que leve os estudantes a
construir o seu contetido conceitual participando do processo de construcéo e dando
oportunidade de aprenderem a argumentar e exercitar a razdo, em vez de fornece-
Ihes respostas definitivas ou impor-lhes seus proprios pontos de vista transmitindo
uma visao fechada das ciéncias. (CARVALHO, 2009a, p.3).
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A dimensdo atitudinal, entendida como uma dimensdo mais ampla, compreende aspectos que
sdo demandadas pela educacéo cientifica na compreensdo da sociedade frente as implicacdes

nos campos cientificos, tecnolégicos e socialis.

Entender o desenvolvimento do conteldo a ser ensinado nesses trés aspectos
direciona o ensino para uma finalidade cultural mais ampla — dimenséo atitudinal —,
muito relacionada com objetivos tais como democracia e moral, que sdo aqueles que
advém da tomada de decisBes fundamentadas e criticas sobre o desenvolvimento
cientifico e tecnolégico das sociedades. (CARVALHO, 2009a, p.3).

No entanto, concebendo serem importantes os conteudos de aprendizagem para que 0S
individuos estejam em condi¢des de intervir melhor na sociedade, precisamos pensar sobre
como ¢, de fato, possivel garantir esse aprendizado no processo de escolarizacdo. 1sso nos
conduz a refletir sobre os modos que asseguram o aprendizado dos estudantes na Educacéo
Basica, recaindo, por conseguinte, no importante papel que metodologias de ensino assumem
neste processo e, também, na atuacdo do docente, derivada, especialmente, de sua formacéo
inicial e continuada. Evidencia-se, com isso, uma corresponsabilidade para termos um efetivo
aprendizado na educacdo bésica, seja qual for o campo de conhecimento: os conteudos
associados as metodologias de ensino, de forma a garantir um aprendizado e uso real destes
conhecimentos no meio de insercdo do educando. A partir destas impressdes, consideramos
imprescindivel repensarmos a formacao para o Ensino de Ciéncias no curriculo formativo do
professor polivalente, no sentido de promovermos uma maior articulacdo entre estes
componentes curriculares a fim que os contetdos sejam trabalhados concomitantemente com

as possibilidades de abordagem metodoldgica.

Ainda em se tratando de metodologia de ensino, Saviani (1998, p. 45) reforca que, associada a
prioridade dos contetdos, é fundamental que pensemos na importancia da disciplina enquanto
conjunto de contetdos relevantes a serem assimilados. Uma reforma profunda na escola,
segundo o autor, reside, fundamentalmente, em procedimentos que realmente garantam a
assimilacdo dos contetidos pelos educandos. Sinaliza, ainda, que comumente essa ndo garantia
decorre das condic6es objetivas do trabalho docente, pois envolvido em diversas atividades de
ensino e de tantas exigéncias e expectativas a que sdo submetidos os professores tendem a
cuidar mais daqueles que apresentam uma maior facilidade no processo de aprendizagem, em
detrimento daqueles estudantes fora desse perfil. E fato que as condicBes de trabalho docente
repercutem negativamente no processo de ensino-aprendizagem, ao comprometer a acdo do

professor em seu fazer pedagogico. No tocante aos processos que garantam o aprendizado dos
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conteidos pelos estudantes, a necessidade recai sobre a reforma da propria escola, quando

ndo, na forma como trabalhamos a formacéo do futuro professor.

Para além de um modelo de ensino, quer seja de ordem tradicional ou de orientacdo
escolanovista, derivando destes as metodologias a serem adotadas para a garantia da
aprendizagem dos contetdos, fortalece-se a necessidade em entendermos sobre a abrangéncia
e/ou limitagdo presente em qualquer um dos modelos assumido, dado que se ndo temos
claramente definidos o produto final da acdo pedagdgica e o perfil do pablico a que se destina,
qualquer que seja a opcao adotada pouco cooperard na melhoria das condi¢des de vida a partir
de transformacdes sociais, tdo computada a funcdo da educacgdo, por intermédio da acdo da

escola e personificada na figura do professor.

Corroborando com as concepcdes trazidas por Saviani (1998), Castro (2001) assinala que o
ensino — enquanto uma prética social, caracteriza-se por uma intencionalidade no sentido de
possibilitar meios de auxilio para que alguém aprenda — encontra na escola o seu territorio
preferencial. Por conseguinte, assume um aspecto formal, no qual situacdes didaticas sejam
organizadas, planejadas, deliberadas e escalonadas em etapas e subdivididas de acordo com as
caracteristicas dos produtos do ensino. O fato de que o0 ensino € uma intencdo sinaliza-nos
ainda que, até que este repercuta em um aprendizado, um caminho se coloca entre o objetivo e
a sua efetivacdo, o que Saviani (1998) chama de ponto de partida e chegada da educacéo
enquanto uma atividade mediada no seio da pratica social global. Desta forma, assumimos,
enquanto objetivo do ensino, a possibilidade de meios para a formacdo de uma inteligéncia
ativa, apta para o discernimento critico e pessoal bem como para a pesquisa construtiva
(PIAGET, 1949), quando

[...] cabe & iniciacdo as ciéncias naturais desempenhar um papel cada vez mais
importante desde o primeiro grau. Ela reline, com efeito, as duas condicles
principais dessa formac&o do espirito cientifico. (PIAGET, 1949, p.167).

Dentro desta perspectiva, que prioriza a constru¢do de uma inteligéncia ativa, necessario se
faz uma teoria do conhecimento que dialogue com o professor, no sentido de fundamenta-lo
quanto as adequacdes de sua pratica frente aos perfis cognitivos que constituem/constituirdo o
seu publico, sob pena de, desconhecido o perfil dos estudantes quanto ao seu
desenvolvimento cognitivo, perpetuarmos a logica de atendimento aos que, a partir de uma
observacdo meramente empirica, apresentem uma melhor/maior facilidade de aprendizagem

em oposicdo aqueles que divergem desse perfil.
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1.1.2 A perspectiva Construtivista e o Ensino de Ciéncias

Percebemos que uma das possibilidades tedricas que subsidie o trabalho do professor nesse
quesito pode ser colaborada, por exemplo, pelas orientagdes construtivistas, presentes na
Teoria da Epistemologia Genética, cuja referéncia centra-se nos estudos realizados pelo
epistemdlogo suico Jean Piaget (1896-1990) e com outros teodricos que discorrem sobre a
relacdo entre o Construtivismo e o Ensino de Ciéncias. Por advogarmos pela pluralidade
metodoldgica, as consideracdes feitas sobre o Construtivismo neste texto apontam-no para a
possibilidade de colaboracdo no campo da teoria do conhecimento e, por conseguinte, nas
metodoldgicas derivadas desta perspectiva, que se somam com diferentes possibilidades que

outras perspectivas tedricas sinalizam dentro dos estudos na seara educativa.

Em linhas gerais, a Epistemologia Genética centra-se em verificar como é possivel conhecer
ou construir o conhecimento, considerando sujeitos e objetos que ndo se limitam a,
respectivamente, apresentar estruturas internas prontas e acabadas ou de ja possuir
caracteristicas preexistentes mesmo inexistindo uma mediacdo necessaria que dé conta dessa
compreensdo, pautando-se no entendimento de que todo e qualquer conhecimento demanda
uma interacdo sujeito-objeto que permita entender como o conhecimento é construido e,
principalmente, como ele, partindo de uma condicdo elementar, complexifica-se ao longo do
desenvolvimento dos sujeitos, alcancando estagios avancados e direcionando-se ao
pensamento cientifico. Posto isso, evidencia-se que o0 conhecimento € uma construcao
continua que pode ser compreendido a partir do entendimento de como este sai de uma
condicao elementar e complexifica-se, através de etapas que permitem ao sujeito cognoscente

— individuo aprendente — desenvolver-se tanto no sentido cognitivo quanto no aspecto afetivo.

Além da coexisténcia dos fatores da maturacdo e os da préopria experiéncia dos individuos
para que haja o desenvolvimento cognitivo através da interacdo do sujeito com o meio/objeto
do conhecimento, convém destacar que 0 processo educativo — especialmente aqueles
desenvolvidos no ambito dos sistemas de ensino e, consequentemente, dirigidos a escola —
responsabiliza-se em garantir o ensino e a aprendizagem dos conhecimentos construidos
historicamente e, por isso, tal atividade dependera naturalmente dos mecanismos que atuem
neste processo construtivo, que, em sua grande maioria — se ndo toda — é delegada a funcéo do

professor. Sobre este aspecto, Piaget (1972) indaga-nos que



26

O éxito da transmissdo depende apenas de uma apresentagdo mais ou menos correta,
feita pelo proprio adulto, do que ele deseja inculcar na crianga, ou supde nesta
Gltima a existéncia de instrumentos de assimilagdo sem os quais nao haveria
compreensdo? (PIAGET, 1972, p.36).

Ora, se é sabido que o conhecimento, do ponto de vista do sujeito,

[...] resultaria de interacBes que se produzem a meio caminho entre sujeito e objeto,
e que dependem, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em virtude de uma
indiferenciacdo completa e néo de trocas entre formas distintas [...]

e que ainda “[...] o problema inicial do conhecimento serd, portanto, o de construir tais
mediadores” (PIAGET, 1990, p. 8), quais, a priori, seriam as necessidades docentes para
atender a demanda da aprendizagem em suas turmas escolares? Em que pese a gama de
contribuicdes possiveis oferecidas por esta perspectiva a seara educacional, uma delas — talvez
a mais conhecida e criticada, que aborda 0s niveis cognitivos — possa instrumentalizar o
docente no que tange ao conhecimento necessario sobre as caracteristicas apresentadas por
cada uma destas fases junto aos estudantes para, na medida em que articula tais caracteristicas
aos processos de ensino e aprendizagem, possa atuar mais adequadamente as condicdes
intelectuais destes aprendizes, minimizando, eventualmente, as discrepancias observadas entre

as praticas adotadas e o perfil do publico atendido.

A partir destas consideragdes, a mediacdo docente, em se tratando dos processos educativos,
figura enquanto um elemento de intermediacdo que favorecera ao educando possibilidades de
colaboracédo nesse processo de construcdo do conhecimento escolar. Para tanto, necessario se
faz uma formacdo que capacite o professor de modo que este possa apropriar-se destes
construtos a fim de auxilid-lo nesta mediacdo e, sobremaneira, na compreensao da génese do
conhecimento e de suas etapas, visto que enquanto individuos em formacdo, os estudantes
inserir-se-d0 nestas fases durante o periodo de escolarizacdo basica, especialmente quando
tomamos como referéncia o publico dos anos iniciais de escolarizacdo, dado o seu perfil
cognitivo.

Piaget sinalizou dois aspectos interessantes para a area em questdo: a curiosidade e a pesquisa
espontanea, atividades tipicas de criancas entre 7 e 12 anos, periodo em que estdo, dentro dos
sistemas educacionais, integrando, basicamente, os cinco primeiros anos de escolarizacdo do

ensino fundamental.

Com efeito, é claro que se o0 ensino elementar das ciéncias naturais interessa téo
vivamente os estudantes de 7 a 12 anos, quando ele é animado pelo espirito de livre
pesquisa e de experimentacao pessoais sobre o qual insiste a maioria dos programas,
¢ porque ele vai ao encontro das tendéncias profundas do desenvolvimento
intelectual espontaneo do periodo. (PIAGET, 1949, p.167).
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Nestes mesmos estudos, sdo destacadas duas etapas que configurardo o modo de pensamento
observado nas criangas. Situados em polos extremos, o primeiro refere-se a um pensamento
que opera principalmente na verbalidade, “[...] separado de toda a agdo e que opera por
ocasido de simples espetéaculos, contemplados de dentro para fora, ou mesmo dos discursos
alheios”. O segundo, que inclui as criancas entre 7 e 12 anos, refere-se ao pensamento
instrumental ou operatdrio, “[...] que opera por ocasido de manipulagdes e experiéncias ¢ que
consiste em coordenar entre si ndo apenas palavras, mas, sobretudo, operagdes ou agdes”
(PIAGET, 1949, p. 168). Posto isso, evidencia-se nitidamente um terreno propicio para que a
escola, especificamente, o professor, oportunize situaces didaticas que tirem proveito deste

perfil, espontaneo por natureza.

Dentro desta abordagem e considerando que a evolucdo do pensamento obedece a um
aumento de complexidade, o aprendizado escolar no Ensino Fundamental fundamenta-se no
pensamento operatdrio, quando sua principal caracteristica € justamente a concretude dos
conhecimentos a partir das interacOes estabelecidas entre 0s sujeitos e 0s objetos de
conhecimento, passando, nos anos escolares seguintes, por uma transicdo que conduzira o
educando a uma ordem de pensamento que toma como principal caracteristica a légica do
pensamento formal, apresentando como uma de suas caracteristicas a possibilidade de operar
sobre hipoteses e ndo somente sobre objetos, permitindo que o conhecimento, por exemplo,
ultrapasse o caminho do real (PIAGET, 1990, p.49). E muito comum, contudo, observar
estudantes ja inseridos na ultima etapa da Educacdo Bésica (Ensino Médio) com dificuldades
em operar nesta Ultima perspectiva, quando sdo observadas situacdes tipicas de um perfil

cognitivo dentro do pensamento operatorio, em alguns casos ainda muito elementar.

Para potencializarmos o ensino de Ciéncias, nesta fase de experimentacdo e de pensamento
operatdrio, tdo vivamente presentes nos educandos, “[...] constitui um imenso progresso a
substituicdo do ensino verbal e da leitura dos manuais por uma série de constatacdes diretas e
de experiéncias propriamente ditas” e, para tanto, o professor tem ratificado o seu papel
central, tanto nos questionamentos necessarios para estimular os educandos em suas
atividades préaticas e experimentais quanto como instigador da apropriacdo deste poder

construtivo intelectual aos quais o0s estudantes estao inseridos (PIAGET, 1949, p.179-180).

A transmissdo pura e simples do conhecimento opde-se a esséncia da construcdo do

conhecimento na perspectiva construtivista, pois essa constru¢do tem como uma de suas
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prerrogativas a valorizacdo das ac6es enquanto operacdes do sujeito cognoscente — aquele que
conhece. Posto isso e dada a necessidade de formacdo do espirito cientifico desde as mais
tenras idades por intermédio dos processos escolares, tém-se verificado que a auséncia de
metodologias adequadas e a auséncia da educacao cientifica na formacao dos estudantes, tém
comprometido tanto estes sujeitos em suas individualidades quanto em suas coletividades
dentro de uma sociedade. A educacéo cientifica aqui é entendida enquanto parte da formacédo
basica do estudante, voltada para uma autoria e autonomia na produgdo de conhecimentos
cientificos de forma a atender aos desafios propostos pela produgcdo do conhecimento
cientifico em uma sociedade intensiva de conhecimento (DEMO, 2010). O educar pela
pesquisa, tanto na formacdo docente quanto na discente, é condicdo sine qua non para esta
efetivacdo quando, ainda segundo este autor, 0 construtivismo se apresenta enquanto uma das

teorias do conhecimento que se afina com esta necessidade emergencial.

Enguanto uma teoria do conhecimento e ndo uma teoria de aprendizagem, alguns autores
sinalizam as limitagbes que o Construtivismo oferece aos processos de ensino e
aprendizagem, quando ressaltamos, mais uma vez, a perspectiva construtivista como uma das
possibilidades a serem verificadas pelo professor junto ao seu fazer docente. Mortimer e
Carvalho (1996), ao discorrerem sobre como diferentes referenciais tedricos permitem a
analise destes processos nas salas de aula de Ciéncias, apontam elementos importantes. Um
deles refere-se a dificil preparacdo dos professores para atuar seguindo esta perspectiva e
outra diz respeito a propria forma como é percebido o conhecimento apresentado pelo
estudante quando submetido a um novo conhecimento, em varios casos estimulando o seu
abandono por completo, face ao novo conhecimento que se pretende internalizar — o conflito
cognitivo. Aguiar Jr. (1998) também avigora o discurso sobre as limitacfes apresentadas pelo
Construtivismo, sugerindo que seja resgatada a sua orientacdo epistemologica, aprofunde as
suas contribuicdes no campo da teoria da aprendizagem e que busque articular-se com outros
campos da pesquisa em ensino de Ciéncias.
A apropriacdo do paradigma construtivista tem gerado, na maioria das vezes,
estratégias de ensino que tentam simplesmente ampliar os conhecimentos que 0s
estudantes ja possuem dos fendmenos ou organizar 0 pensamento de senso-comum
dos alunos. Além disso, nos casos em que as idéias alternativas sdo claramente
antagénicas ou conflitantes com os conceitos cientificos, recorre-se aos chamados

"experimentos cruciais" na tentativa de criar uma insatisfagdo com as idéias prévias
e favorecer a construgdo do conhecimento cientifico. (MORTIMER, 1996, p. 24).

A demanda pela ampliacdo dos conhecimentos em Ciéncias, por parte dos professores e

alunos, por vezes, é citada como possibilidade de atenuagdo dos problemas que este campo
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vivencia na escola. Via de regra, a ampliacdo dos contetdos a serem abordados nos curriculos
assim como o tempo dispensado para a realizagdo deste trabalho podem ser entendidos
enquanto elementos essenciais para esta efetivacdo. Contudo, e de acordo com Macedo
(1994), Carvalho (1998), Cachapuz et. al. (2005) e Demo (2010), a necessidade que se
apresenta é a de um perfil docente que tenha a pesquisa como principio formativo, visto que é
a partir da atividade de pesquisa que um professor podera estimular o educando a também
produzir conhecimento, superando a égide de uma escolarizacdo livresca, onde a regra, tanto
nos campos de formacdo docente quanto na atuacdo frente a formacdo discente, é a

transmissao de conhecimentos, materializados através dos contetidos curriculares.

Pesquisa é principio cientifico, mas igualmente principio educativo. Autoria ndo é
marca apenas do pesquisador supremo, mas de todos os docentes que produzem
textos préprios, reconstroem conhecimento com alguma originalidade, aprendem a
escudar-se na autoridade do argumento, ndo no argumento de autoridade. O aluno
ndo esta condenado a copiar coisa copiada. Pode também, dentro de suas limitacoes
naturais, exercitar textos cientificos, com o objetivo de tornar-se capaz de producéo
prépria, o que Ihe permite continuar aprendendo e se atualizando a vida toda. Uma
coisa € absorver conteldos, outra, bem diferente, é reconstrui-los, investindo neste
processo alguma originalidade. Seguimos, entre nés, o modelo ibérico de
universidade: verbosa, instrucionista, bacharelesca, beletrista, retérica, conduzida
por professores que, em geral, ndo produzindo nada, dao aula... (DEMO, 2010, p.
16).

Essa fidelidade a transmissdo de conteudos, ocasionada por uma formacdo docente

predominantemente instrucionista, traz como consequéncia praticas educativas que nada tem a

colaborar para a promoc¢éo de uma educacao cientifica destes sujeitos.
Um dos resultados mais catastroficos dessa impericia é a formacdo malfeita de
nossos formadores: os docentes basicos ndo se entendem como autores, mas como
simples transmissores de contetdos, feitos através de aulas copiadas para serem
copiadas. Instala-se, como procedimento regular, a apostila, um livro-texto por vezes
bem feito, mas oficializado como teoria compulséria. Em vez de conhecimento
aberto para abrir as cabecas, oferece-se um pacote fechado que alinha escolas,
professores e alunos, de modo reprodutivo tacanho. Evitam-se, assim, estudo,

pesquisa, elaboracdo em nome de propostas enrijecidas e, na pratica, imbecilizantes.
(DEMO, 2010, p. 16-7).

Uma vez consideradas algumas criticas ao construtivismo no campo educacional e
reconhecendo a incompletude de qualquer que seja a teoria, estas posicGes ndo desconsideram
a necessidade de termos assumida uma orientacdo sobre a construcdo do conhecimento que
suporte teoricamente as tensbes de ordem intelectual e pratica vivenciadas nos espacos
escolares. Neste sentido, sdo também verificadas contribuicdes do Construtivismo para o

ensino de Ciéncias.
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A perspectiva construtivista ndo estd restrita a orientacbes piagetianas, pois se admite a
existéncia de trés tipos de construtivismo: o educacional, o filoséfico e o socioldgico (EL-
HANI, BIZZO, 2002; MATTHEWS, 2000), sendo o de ordem educacional dividido em
construtivismo pessoal e sociocultural. O primeiro destes tem suas origens em Piaget e 0
segundo tem suas origens em Vygotsky. Sdo diversas as identidades assumidas pelos
desdobramentos do construtivismo quando as dimensdes social, histérica, cultural e a de
cognicdo colocam-se no cerne da questdo. Contudo, s@o 0s aspectos de ordem cognoscitiva
que devem, minimamente, estar presente no fazer pedagogico dos docentes para que 0 ensino
realizado possa aproximar-se deste movimento construtivo do conhecimento, qualquer que

seja a orientacdo tedrica adotada pelo professor.

Admitindo, também, as limitacdes desta postura, Matthews (2000) reconhece algumas das
contribui¢des do construtivismo para a area de ensino de Ciéncias, que podem ser levados em
consideracdo na andlise das possiveis contribui¢fes desta orientacdo ao trabalho docente. A
énfase dada a importéancia do conhecimento prévio e dos conceitos que ainda permanecem no
processo de aprendizagem de novas matérias € um dos exemplos apresentados pelo autor, que

também considera que

O construtivismo tem sido Gtil por tornar os educadores conscientes da dimensdo
humana das ciéncias, sua falibilidade, sua conexdo com a cultura e os interesses, o
lugar da convencdo na teoria cientifica, a historicidade dos conceitos, dos
procedimentos complexos da avaliacdo e muito mais [...]. Além disso, é louvavel
que os construtivistas preocupem-se com o “grande quadro” da educagdo: os
contextos éticos, politicos, ideoldgicos da escolaridade e da aprendizagem.
(MATTHEWS, 2000, p. 289).

E muito comum que no campo do ensino de Ciéncias esteja presente uma espécie de modelo
de instrucdo ou de ensino, derivado do construtivismo, que tenha como etapas bésicas o
levantamento das concepc¢des dos estudantes mediante, por exemplo, uma problematizacéo
inicial, seguida de troca de ideias, estabelecimento de conflitos cognitivos, mediados ou ndo
por atividades experimentais, construcdo de novas ideias e revisdo do percurso trilhado, (EL-
HANI, BIZZO, 2002; CARVALHO, 2009). Apesar disto, esta teoria ndo estd associada,
necessariamente, a um modelo de instrucdo particular (MILLAR, 1989 apud EL-HANI,
B1ZZ0O, 2002, p.6) visto que

Um modelo de instrugdo informado pelas idéias construtivistas ndo precisa
concretizar em sala de aula as etapas do processo interno pelo qual o sujeito confere
significado a suas experiéncias. A mobilizacdo das concepcdes prévias, eventuais
conflitos cognitivos e a construcdo de novas idéias sdo processos que tém lugar na
mente do aprendiz, sempre que ha aprendizagem significativa, independentemente
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do modelo de instrugdo. A teoria construtivista da aprendizagem tem como
conseqiiéncia o requisito de que os contetdos sejam ensinados de tal maneira que,
em cada contexto particular, a probabilidade de envolvimento ativo dos aprendizes
seja maximizada, dado que, quando isto ocorre, é mais provavel que eles tenham
sucesso no trabalho intelectual necessario para a construgdo e reconstrucdo de
significados. (EL-HANI, B1ZZO, 2002, p.6).

E justamente este aspecto, o de uma teoria que oriente o fazer docente, que Carvalho (1998)
sustenta suas pesquisas no campo da formacdo de professores em Ciéncias. Quando esta
autora discorre sobre a existéncia de uma fundamentacdo tedrica na formacdo deste
profissional, sinaliza a aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das
Ciéncias (p. 33), como reconhecer a existéncia de concepgdes esponténeas (e sua origem)
dificeis de serem substituidas por conhecimentos cientificos, se ndo mediante uma mudanca
conceitual metodologica; saber que os alunos aprendem significativamente construindo
conhecimentos, 0 que exige aproximar a aprendizagem das Ciéncias as caracteristicas do
trabalho cientifico; saber que 0s conhecimentos sao respostas a questdes, o que implica propor
a aprendizagem a partir de situagdes problematicas de interesse para os alunos; conhecer o
carater social da construcdo de conhecimentos cientificos e saber organizar a aprendizagem de
forma consequente; conhecer a importancia que possuem, na aprendizagem das Ciéncias —
isto é, na construcdo dos conhecimentos cientificos —, 0 ambiente da sala de aula e o das
escolas, as expectativas do professor, seu compromisso pessoal com o progresso dos alunos

etc.

Dos elementos trazidos acima, decorrem algumas situacdes: (1) necessidade de vencer 0s
obstaculos epistemoldgicos conceituais que se apresentam durante o processo; (2) orientacdo
da aprendizagem dos estudantes como uma (re)construcdo de conhecimentos; (3) produc¢édo do
conhecimento pela pesquisa, considerando a aprendizagem como tratamento de situacdes
problematizadoras de interesse dos educandos; (4) consideracdo do carater social dos
conhecimentos cientificos e (5) atencdo junto aos aspectos afetivos na relacéo estabelecida,
para que haja uma aprendizagem significativa (CARVALHO, 1998, p. 35).

No que tange as praticas docentes e de acordo com Cachapuz et. al. (2005),

[...] ndo é possivel mudar o que normalmente os professores fazem na sala de aula (a
simples transmissdo de saberes j& elaborados) sem transformar a sua epistemologia,
as suas concepcdes acerca de como o conhecimento cientifico é construido, ou seja,
as suas ideias sobre Ciéncia. (CACHAPUZ et. al., 2005, p.116).
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Neste sentido, e a partir desta orientacdo primeira, que cunha a necessidade por uma teoria do
conhecimento que suporte o fazer docente, dela evidenciando-se, enquanto imperativo, uma
construcdo continua do conhecimento pela pesquisa, desdobram-se, também, outras variaveis
que vdo se referir a propria concepcao de ensino desta area, as metodologias que possam
atender as demandas por uma aprendizagem associada aos objetivos da educacdo cientifica. A
Educacdo Cientifica, assumida enquanto parte do processo formativo do educando,
contempla, além das &reas derivadas da ciéncia e da tecnologia, um conhecimento de cunho
social que deve se ajustar as demandas decorrentes da area cientifica e tecnoldgica, visto que

esta educacdo se constitui como uma das habilidades requeridas para o século XXI.

E fato e os estudos reafirmam isso (CARVALHO, 1998; CHASSOT, 2000; CACHAPUZ et.
al., 2005; CARVALHO, GIL-PEREZ, 2006): o ensino de Ciéncias tem-se pautado em
orientagdes que assumem, enquanto prioridade, uma transmissdo de conteddos, por vezes,
estéreis da realidade dos estudantes e, principalmente, deslocadas dos mecanismos
apresentados por estes sujeitos em relacdo ao processo de construcdo do conhecimento. Uma
vez considerados estes aspectos, a postura aqui assumida entende o ensino de Ciéncias como
uma acdo ativa e dialogica, movida pelo espirito da investigacdo cientifica que promova nos
sujeitos situacOes conflitantes, para que, por sua vez, estas atuem como elementos propulsores
que permitam a construcdo do conhecimento, ou até mesmo a sua ressignificacdo, sendo que
deste constructo faca parte o entendimento de um conhecimento cientifico com implicacdes

sociais, dentro de uma perspectiva da CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente).

Desta forma, a concepcdo assumida afina-se com a visdo de ciéncia na perspectiva da CTS,
apresentada por Fahl (2003, p.56), quando a considera como “instituicdo resultante do
contexto historico, econdmico, politico e social e também de movimentos intrinsecos”. Sendo
assim, o objetivo da educacdo, dentro deste mesmo enfoque, € a formacdo cidadd,
acompanhada do desenvolvimento de uma consciéncia para uma acao social responsavel,
assumindo, no campo metodol6égico, uma perspectiva que privilegia atividades em grupo,
jogos, resolucdo de problemas e correspondéncia entre os contetdos cientificos com o

interesse dos estudantes dentro de um contexto sociocultural.
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1.1.3 Pluralismo Metodolégico x Ensino de Ciéncias

Adentrando no campo das metodologias voltadas a area de ensino de Ciéncias, tendo em vista
a orientacdo tedrica advogada que ndo se refere a um modelo de instrugdo, concordamos com
Laburd, Arruda e Nardi (2003), ao proporem métodos plurais para a realizagdo de atividades
ligadas a éarea de ensino e aprendizagem em Ciéncias na Educacdo Basica, pois, de acordo

com 0s autores

[...] uma proposta de educacdo cientifica, pois, parte do pressuposto de que todo
processo de ensino-aprendizagem € altamente complexo, mutavel no tempo, envolve
maltiplos saberes e esta longe de ser trivial. (LABURU, ARRUDA e NARDI, 2003,
p. 248).

As metodologias de ensino constituem-se enquanto instrumentos imprescindiveis ao
aprendizado dos conteudos cientificos, estes, segundo Saviani (1998), sdo entendidos
enquanto relevantes para a assimilagdo e como eixos estruturantes para que se possa promover
uma reforma profunda na escola. Ao considerar estes aspectos, a formacdo docente deve
proporcionar momentos para a analise das repercussdes provocadas pela adocdo de
metodologias de ensino na acdo educativa, especialmente observando se a metodologia

adotada atende aos objetivos da aula ou do conteudo a ser trabalhado.

Uma das colocacdes que se interpdem em defesa de uma orientagdo plurimetodoldgica reside
no fato de existirem, por exemplo, quatro padrbes de motivacdo para a preferéncia dos
estudantes em relagdo as maneiras de ensino de Ciéncias: (1) os executores, que se
demonstram indiferentes ao estilo de ensino; (2) os curiosos, que dao preferéncia pela
aprendizagem a partir de livros, descobertas e envolvimento em atividades praticas; (3) 0s
cumpridores de tarefas, preferem o ensino didatico convencional, com experimentos
sustentados por instrucdes; e (4) os sociais, que sdo 0s que demonstram maior afinidade por
atividades em grupo (KEMPA e MARTIN-DIAZ, 1990, apud LABURU, ARRUDA e
NARDI, 2003, p. 250).

A esséncia desta orientacao metodologica “[...] ndo é o de substituir um conjunto de regras
por outro conjunto do mesmo tipo, mas argumentar no sentido de que todos os modelos e
metodologias, inclusive as mais Obvias, t€ém vantagens e restricdes” (LABURU, ARRUDA ¢
NARDI, 2003, p. 251), é fruto das ideias sobre a ciéncia do filésofo austriaco Paul Karl
Feyerabend (1924-1994), que concebia a pluralidade metodolégica como possibilidade para o
desenvolvimento cientifico, dada a complexidade inerente ao préprio processo de ensino e

aprendizagem assim como aos espagos escolares.
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De acordo com estes autores, a oposicdo defendida frente a um principio Unico de
metodologia de ensino a ser adotada, entre outros fatores, pontua que tal ideia prejudica a
aprendizagem, na medida em que ignora “[...] as complexas condi¢des fisicas, historicas e
motivacionais que exercem influéncia sobre a evolucdo intelectual do aprendiz”. Continuam

0s autores:

Fundamentalmente, num sentido genérico, pode-se afirmar que todo ensino, como
atividade humana, ¢ intercultural, devido as multiplas identidades microculturais de
todos os estudantes e, por essa razdo, os individuos reagem e sdo afetados
diferentemente pelas acdes dos professores. Assim como ha diversidade cultural
entre estudantes, ocorre 0 mesmo entre estes Gltimos e o professor, onde se pode
incluir, neste caso, a diversidade devida a propria cultura cientifica.
Conseqlientemente, a sala de aula imp6e impedimentos as aplicacdes pedagégicas
fundamentadas em exclusivas entidades teoricas e objetivas, redutoras da totalidade
da realidade humana. (LABURU, ARRUDA e NARDI, 2003, p. 252).

No ambito da formacdo docente, esta perspectiva suscita questdes importantes, de forma a
possibilitar um novo repensar sobre de que maneira a formagao inicial ou continuada aborda
tais questdes, subsidiadas pelas prerrogativas ligadas as teorias do conhecimento. Entendemos
que, para além da orientacao tedrica que o professor tenha assumido, seu compromisso € com
a aprendizagem dos estudantes e, por esta razdo, o uso de metodologias de ensino que nédo
estejam circunscritas em seu referencial tedrico podem também ser acionadas em sua atuacéo

docente.

Um professor inserido numa proposta deste tipo € interessante que seja um
inconformado, em Gltima instancia. Deve ultrapassar a concepcdo de uma verdade
pedagdgica autoritaria como formula universal, solu¢do do ensino e da
aprendizagem do ser humano, para se elevar a ideia de uma verdade como procura.
Pois, quando se torna seguidor monastico de uma teoria pedagdgica, condutora de
uma ou poucas ac¢des didaticas, em desconsideracdo de outras, geralmente é culpado
por ndo duvidar da mesma ou dessas Ultimas. Detentor da verdade, quando toma a
teoria por si, propde apenas impé-la aos outros pelas técnicas mais eficazes dela
derivadas, criando com isso um obscurantismo pedagdgico que procura asilo e
refugio na tecnicidade. Dessa maneira, a abordagem dos problemas de ensino se vé
priorizada e conduzida por especificidades didaticas, vindo a atender apenas
particularidades das faculdades humanas, propondo-se a educar, unicamente, a
atencdo e a memoria, como o faz em muitas situagdes, por exemplo, o ensino
transmissivista. (LABURU, ARRUDA e NARDI, 2003, p. 254).

A despeito desta orientacdo e retomando a teoria do conhecimento assumida neste percurso,
ao tempo em que a adoc¢do deste pluralismo metodolégico é defendida, os autores sinalizam
pela necessidade de um pensamento dialético e, neste interim, a educacéo cientifica dentro de
uma perspectiva construtivista, se apresenta como um referencial positivo (JENKINS, 2000
apud LABURU, ARRUDA e NARDI, 2003, p. 258):

O professor nao pode prescindir de uma a¢do orientada por pressupostos tedricos
explicitos, conscientemente refletidos, pois, se assim nédo proceder, corre o risco de
acabar agindo de uma forma imatura e incontrolada, portanto, ocasionando os
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mesmaos eventuais prejuizos para os seus alunos, com quem se relaciona. A solugéo
para esse impasse l6gico encontra-se na constante revisdo e reflexdo critica do
educador e na sua sensibilidade em ponderar acdes, estratégias e pressupostos
tedricos, inseridos na pratica pedagogica em sala de aula.

A adocdo de metodologias pluralistas possibilita aos processos de ensino diversas estratégias
de ensino para a abordagem dos conteudos curriculares. LABURU e CARVALHO (2001,
p.8), considerando as dificuldades presentes no contexto educacional, dentre as quais destaca
as que se relacionam com a tomada de consciéncia dos problemas ligados a qualidade da
formacdo docente, aponta estratégias que caracterizam uma proposta pluralista em sala de
aula. Entre elas estéo

[...] favorecer leituras, investigacdes, questionamentos, gerar conflitos cognitivos,
utilizando contradi¢Bes empiricas e conceituais em nivel individual ou, na esfera
coletiva, controvérsias entre oposicdes discrepantes ou antagdnicas; incentivar o
enfrentamento de problemas, a discussdo, os debates de idéias polarizadas e em
conjuncdo com a elaboragdo de argumentos e justificaces de si mesmas; propiciar o
levantamento e o teste de hipoteses, a analise e a sintese, fazer uso do recurso de
analogias, mapas ou redes conceituais, experimentos mentais, estudo em grupo;
estabelecer momentos para que sejam transmitidas informacdes que precisam ser
memorizadas, ordenadas, estruturadas e organizadas através de aulas expositivas, de
videos, de textos; favorecer atividades manipulativas, de exploracdo de observacdo;
estar atento ao nivel légico e cognitivo do aprendiz, levando em consideracdo as
suas representacdes; etc. (LABURU, CARVALHO, 2001, p.8)

A utilizacdo de atividades praticas experimentais também se insere em uma proposta
pluralista de ensino visto que , quando se voltam aos anos iniciais de escolarizacdo ganha
destaque por coadunar-se justamente com o espirito de livre pesquisa e experimentacao
pessoais, dentro dos quais as criancas vivenciam no periodo de escolarizacdo (PIAGET,
1949). Posto isso, Carvalho (1998), ao abordar sobre a experimentacdo nas aulas de Ciéncias,

coloca que

Os alunos das séries iniciais do ensino fundamental sdo capazes de ir além da
observagdo e da descricdo dos fendmenos, habilidades basicas comumente
almejadas e trabalhadas pelos professores. Portanto, as aulas de Ciéncias podem e
devem ser planejadas para que as criangas ultrapassem a acdo contemplativa e
encaminhem-se para a reflexdo e a busca de explicagdes, pois é dessa forma que o0s
estudantes terdo a chance de relacionar objetos e acontecimentos e expressar suas
ideias. (CARVALHO, 1998, p. 21).

Em se tratando da experimentacdo como uma das possibilidades metodol6gicas para o ensino
de Ciéncias, a autora pontua que, por estar fundamentada na acdo dos estudantes, uma
atividade de Ciéncias ndo deve restringir-se meramente a manipulacdo ou a observacao de um
objeto/fendmeno. Requer um envolvimento reflexivo dos educandos, incluindo relatos,
ponderaces e explicacbes acerca do problema apresentado para resolucdo a partir do
experimento, elementos estes que caracterizam uma investigacdo cientifica.

Neste interim, o que se sucede, considerando a experimentagdo, & uma acdo sobre os objetos
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pelos educandos, de forma que eles possam verificar o seu funcionamento, levantar as suas
hipoteses e extrair impressdes que, eventualmente, atendam & demanda inicial colocada
(problema a ser resolvido). A resolugéo do problema nédo se constitui como a intencdo final da
atividade, visto que o objetivo para além da obtengdo de uma possivel explicacdo é o
entendimento dos mecanismos que resultaram na resposta, ou seja, na compreensdao do
fendmeno (CARVALHO, 1998, p. 21-2).

E exatamente isso 0 que queremos com nossas atividades: primeiramente, criar

condigdes em sala de aula para que os alunos consigam “fazer”, isto ¢, resolver o

problema experimentalmente; depois, que eles compreendam o que fizeram, isto é,
que busquem, agora, em pensamento, o “como” conseguiram resolver o problema e

A%

o “porqué” de ele ter dado certo. E durante as etapas de reflexdo sobre o como — a
fase da tomada de consciéncia de suas proprias acdes — e de procura do porqué —
fase das explicacBes causais — que os alunos tém oportunidade de construir sua
compreensdo dos fenémenos fisicos. (CARVALHO, 1998, p. 22).

As caracteristicas apresentadas, tanto pela area cientifica quanto aquelas apresentadas pelos
estudantes nos anos iniciais do ensino fundamental, evidenciam a necessidade de um trabalho
que se ampare nas contribuicdes que um ensino pautado na experimentacao possa oferecer aos
processos de aprendizagem cientifica (PIAGET, 1949; CARVALHO, 1998; BIZZO, 2009)
assim como nas contribui¢fes do uso de uma proposta pluralista em sala de aula (LABURU,
CARVALHO, 2001; LABURU, ARRUDA, NARDI, 2003).

1.1.4 O Ensino de Ciéncias a partir da Educacéo Cientifica

A partir destas discussdes, consideramos ser necessario repensar a formacdo docente dentro
da perspectiva da Educacdo Cientifica. Desta forma, os nossos dialogos serdo corroborados
por Auler & Bazzo (2001), Bazzo (2007), Chassot (2000), Demo (2010), Santos (2007) e
Tedesco (2009) e outros.

A nossa sociedade, diferentemente das passadas, encontra-se tdo invadida pelas relacGes
estabelecidas com os produtos da Ciéncia e da Tecnologia que, por vezes, é impossivel
imaginarmo-nos em uma situacdo sem que estes elementos estejam presentes. A educacdo
escolar, neste contexto, convive com demandas que perpassam pela formacédo cidada, pela
qualificacdo para o trabalho e a preparacdo do sujeito para que, mesmo que minimamente,
possa compreender as repercussdes emanadas dos avangos cientificos e tecnolégicos na
sociedade, para, enquanto ideal, participar dos processos decisérios advindos desta relacéo.
N&o obstante, evidenciam-se, a partir disso, as “[...] conexdes educagdo— conhecimento e

desenvolvimento—desempenho economico” quando a “[...] educagdo constitui um problema
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econdmico na visdo neoliberal, j& que o elemento central desse novo padrdo é o
desenvolvimento” (LIBANEO, 2003, p. 110).

Diante da globalizagdo econdmica, da transformacdo dos meios de producdo e do
avancgo acelerado da ciéncia e da tecnologia, a educacdo escolar precisa oferecer
respostas concretas a sociedade, formando quadros profissionais para o0
desenvolvimento e para a geracdo de riquezas que sejam capazes, também, de
participar criticamente desse processo. Em relacéo as tarefas dos sistemas de ensino,
mais uma vez ha que reconhecer a urgéncia da elevacdo dos niveis cientifico,
cultural e técnico da populacdo, mediante a universalizagdo efetiva da escolarizacdo
basica e a melhoria da qualidade de ensino. (LIBANEO, 2003, p. 116).

Com efeito, e considerando as profundas mudangas sofridas por esta sociedade em
decorréncia da globalizacdo e dos avancos cientificos e tecnoldgicos, a formacgdo cientifica
reclama por um lugar na formacéo basica do estudante. Nesse sentido,
A formacdo cientifica que requer atualmente o desempenho cidaddo ndo € a
formagdo tradicional. Para formar um cidadéo reflexivo, o ensino das Ciéncias deve
ser proposto tanto em seus conteldos quanto nas formas de transmissdo. Em
primeiro lugar, deve deixar de ocupar o papel de grande fator de fracasso escolar

para converter-se em um instrumento eficaz de acesso ao conhecimento socialmente
significativo. (TEDESCO, 2009, p. 165).

Nesta conjuntura, o conhecimento se apresenta como o elemento principal, podendo definir
posicOes sociais ou até mesmo condicionar aquele que ndo o detém a uma situacdo de
exclusdo. Tedesco (2003, p.163) considera que “[...] a centralidade do conhecimento na
sociedade também esta associada a outras mudancas, entre as quais se destacam 0s maiores
graus de incerteza devido a renovagdo acelerada dos conhecimentos”. O campo derivado dos
conhecimentos cientifico e tecnoldgico é uma destas areas em acelerada e constante
renovacdo, demandando uma reflex&o sobre os processos formativos presentes nos estudantes
e nos professores no que se refere ao ensino de Ciéncias da Educacdo Bésica. Tedesco (2009)
e Demo (2010) afirmam ser uma necessidade assumir a educacdo cientifica como parte da

formacdo do educando e, por conseguinte, prioridade no ensino basico obrigatorio.

Esta postura remete-nos ao papel imprescindivel desempenhado pelos saberes cientificos na
formacdo do cidaddo frente ao modelo atual de sociedade, podendo ser entendidos como o
corpo de conteudos a serem trabalhados durante a escolarizacdo bésica, de forma que,
assumindo a necessidade de incorpora¢do do contetdo cientifico ao ensino universal e
obrigatério, podem-se ter atenuadas as repercussdes provocadas pelo que Saviani (1998)

denominou de aligeiramento dos contetidos escolares no ensino tradicional.
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Mas nossos sistemas educacionais funcionam com uma ldgica inversa a que requer o
desempenho cidaddo. Enquanto uma sélida formagao bésica universal é a condicdo
necessaria para a democracia, a competitividade e a equidade social, nossos sistemas
funcionam sobre a hipétese segundo a qual quanto menos basico, mais prestigioso.
Assim, a pds-graduacdo é mais prestigiosa que a graduacdo, o ensino médio mais
prestigioso que o ensino fundamental e o lugar menos prestigioso de todo o sistema
costuma ser os primeiros anos do ensino fundamental, onde é realizada a
aprendizagem socialmente mais importante, ou seja, a da leitura e da escritura.
(TEDESCO, 2009, p. 167).

Né&o ha davidas que, enquanto periodo de iniciacdo e sedimentacdo para 0 que se vai construir
ao longo de todo o processo de escolarizagdo, 0s anos iniciais deveriam também figurar como
campo atrativo e prestigioso, porém ndo é isso que se observa em nossas instituicdes de
formacdo docente e, até mesmo nas proprias escolas fundamentais. Se associarmos a esta
demanda os trabalhos com o ensino de conhecimentos especificos, como o da area das
Ciéncias da Natureza, este se torna ainda mais diminutivo no @mago das questdes formativas.
Entendemos que ndo se trata apenas em ampliar 0 nimero de vagas para consequente
ampliacdo no numero de pessoas atendidas junto aos sistemas de escolarizacdo, quer seja
basica ou superior. Trata-se de imprimirmos mais qualidades nos processos formativos, o que,
invariavelmente, envolve a formacao do professor. Da mesma forma, ndo se trata de equipar
as escolas de espacos laboratoriais, de equipamentos multimidias, de Kits escolares: trata-se,
novamente, de centrarmos as nossas a¢oes na formacdo do professor para, utilizando esses e

outros recursos.

Contudo, considerando a complexidade de construgédo e articulacdo do curriculo formativo,
sem pretender com isto advogar a importancia das Ciéncias como Unico balizador da
formacdo docente — uma vez que a defesa é a de que todos os conhecimentos (especificos ou
ndo) detém um papel igualmente importante na formacdo basica dos individuos — um dos
entendimentos possiveis € o da Didatica das Ciéncias atuar como eixo articulador da
formacdo dos professores nesta area em especifico, por esta possibilitar meios para que se
possa desenvolver uma educacdo cientifica que atenda as demandas formativas dos

educandos.

Dentro desta perspectiva, Carvalho (1998, p. 81) apresenta alguns requisitos que
consideramos necessarios a formacdo do professor para que a Didatica das Ciéncias possa
atuar enquanto articuladora da formacdo de professores: estar dirigida a constru¢do de um

corpo de conhecimentos especifico, capaz de integrar coerentemente os resultados das
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pesquisas em torno dos problemas propostos pelo ensino/aprendizagem da disciplina; devera
ser proposta como mudanga didatica do pensamento e comportamento docente “espontaneo’;
estar orientada a favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e a reflexdo didatica explicita;
deverd estruturar-se a fim de incorporar o professor na pesquisa e inovacdo em didatica das
Ciéncias; e ser concebida, numa conexdo direta com as praticas docentes, como nulcleo

integrador dos diferentes aspectos da formacao docente.

E sabido que boa parte dessa anexacéo de prestigio aos anos iniciais de escolarizagio e, por
conseguinte, aos cursos de formacdo inicial e continuada dos docentes que atuardo nestes
anos, demanda, por exemplo, na valorizacdo do professor da escola bésica e da propria
carreira docente. Porém, para além destas demandas, a formacdo do docente, ao menos em
seu estagio inicial, deve contemplar os aspectos basicos que possibilitem os professores a
atuar dentro das prerrogativas apresentadas pela educacdo cientifica, pois

Compreender como a ciéncia é organizada, sua natureza, seus alcances e suas

limitagbes auxiliam os cidaddos nas tomadas de decisdo em uma sociedade

tecnolégica e os colocam em posicédo de influenciar que recursos publicos a nacéo

deve destinar a producdo de conhecimento cientifico e a seus desdobramentos
tecnoldgicos. (AMABIS, 2009, p.156).

De acordo ainda com este autor, essa € uma das compreensdes que tem levado os governos de
varios paises a implementar programas inovadores na area da educacdo, objetivando a
alfabetizacdo cientifica da populacdo. Neste sentido, evidencia-se a importancia em se
trabalhar os conteudos cientificos com os educandos ja nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, em especial introduzir, ja neste periodo, a Alfabetizacdo Cientifica, aqui
assumida enquanto “[...] conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres
fazer uma leitura do mundo onde vive” (CHASSOT, 2000, p.19), e, principalmente, perceber
gue a unido destes contetdos favorece a compreensdo de um coletivo de conhecimentos que

integrardo o universo onde nos nos inserimos. Desta maneira,

Aumentar o nivel de entendimento publico da Ciéncia é hoje uma necessidade, ndo
s6 como um prazer intelectual, mas também como uma necessidade de
sobrevivéncia do homem. E uma necessidade cultural ampliar o universo de
conhecimentos cientificos, tendo em vista que hoje se convive mais intensamente
com a Ciéncia, a Tecnologia e seus artefatos. (LORENZETTI e DELIZOICOV,
2001).

Na tentativa de contemplar as discussfes mais recentes sobre a necessidade de termos uma
educacdo voltada para a compreensdo da sociedade atual, envolvida nas repercussdes de
ordem cientifica e tecnoldgica, nas salas de aula, muitos professores mencionam em suas

aulas situacdes cotidianas com o intento de tornar a discussdo contextualizada, na medida em
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que estimula os educandos a, munidos com os contedos desenvolvidos, fazerem uso desse
elemento para ler, compreender ou até mesmo para propor uma solugdo a questdo colocada. A
contextualizagdo, numa perspectiva critica, € uma das formas de abordagem proposta por um
ensino pautado no movimento CTSA, necessdria ao desenvolvimento de uma educagdo

cientifica.

Contudo, Santos (2007) afirma que a maioria do ensino de Ciéncias vem sendo desenvolvida
de forma descontextualizada da prépria sociedade ou, quando esta contextualizacdo se faz
presente, percebe-se certo simplismo nesta adogdo ou um desconhecimento significativo deste
tipo de abordagem, especialmente quando o objetivo do trabalho centra-se nesta area

especifica do conhecimento.

Para muitos, a simples mencéo do cotidiano ja significa contextualizacdo. Mas sera
que a simples mencéo de processos fisicos, quimicos e biolégicos do cotidiano torna
0 ensino dessas ciéncias mais relevante para o aluno? Serd que o aluno aprenderd
ciéncia mais facilmente com tal ensino? Muitas vezes, essa aparente
contextualizacdo é colocada apenas como um pano de fundo para encobrir a
abstracdo excessiva de um ensino puramente conceitual, enciclopédico, de cultura de
almanaque. Nessa visdo, sdo adicionados cada vez mais contelidos ao curriculo,
como se 0 conhecimento isolado por si s6 fosse a condicdo de preparar 0s estudantes
para a vida social. (SANTOS, 20073, p. 4).

Desta maneira, a contextualizacdo, como uma possibilidade para a abordagem significativa
dos conteudos, assume objetivos que, ao se relacionarem com um ensino pautado na relacéo

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, englobam a¢des voltadas para

1. Desenvolver atitudes e valores em uma perspectiva humanistica diante das
questBes sociais relativas a ciéncia e a tecnologia;

2. Auxiliar na aprendizagem de conceitos cientificos e de aspectos relativos a
natureza da ciéncia;

3. Encorajar os alunos a relacionar suas experiéncias escolares em ciéncias com
problemas do cotidiano. (SANTOS, 2007a, p. 5).

Os conteudos, neste movimento, teria seu papel concretizado na medida em que figurassem
dentro de uma contextualizacdo pedagdgica que os tornasse socialmente mais relevantes para

0s aprendizes.

A discussdo de aspectos sociocientificos, articulada aos contetdos cientificos e aos
contextos é fundamental, pois propicia que os alunos compreendam o mundo social
em que estdo inseridos e desenvolvam a capacidade de tomada de decisdo com
maior responsabilidade, na qualidade de cidaddos, sobre questdes relativas a ciéncia
e a tecnologia. Em uma perspectiva CTSA, essa discussdo envolverd também
atitudes e valores comprometidos com a cidadania planetéria em busca da
preservacdo ambiental e da diminuicdo das desigualdades econdmicas, sociais,
culturais e étnicas. (SANTOS, 20073, p. 6).

E notério que o ensino de Ciéncias ndo figura enquanto elemento constitutivo ou de destaque

nos programas de formacdo docente, visto que os desdobramentos dos produtos da triade CTS
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atingem todos os campos/areas do saber. Apesar de datar da década de 1970, emanadas por
uma necessidade de resposta ao novo contexto tecnoldgico e suas repercussdes, incluindo a
area econdmica, assim como as relacionadas ao ambiente (KRASILCHIK, 1987; AULER,
BAZZO, 2001), e de ser esta uma demanda imediata, a formagdo que incorpore elementos
necessarios para a educacéao cientifica ainda sdo timidas, tanto nas instituicdes formativas de
professores quando na prépria educagdo basica.
[...] a educacdo tecnolégica ndo tem sido adequadamente contemplada nas
disciplinas cientificas da educacdo basica no Brasil. Em geral, os professores de
ciéncias parecem entender que essa educacdo se restringe ao conhecimento de
principios de funcionamento de determinados aparatos tecnoldgicos. O pouco que se
tem feito em sala de aula é apresentar aos alunos como o conhecimento cientifico
esta presente em diferentes recursos tecnolégicos de seu cotidiano. Isso estd muito

longe do que se tem discutido sobre educacdo tecnoldgica em uma proposta de
ensino de ciéncias com énfase em CTS. (SANTOS, 2007b, p. 482).

Neste sentido e ancorando-se em Bazzo (2007), Demo (2010), Santos (2007), o curriculo
formativo que pretenda incorporar, mesmo que minimamente esta perspectiva, deve assumir,
enquanto elemento constitutivo, uma educacdo cientifica, que municie o docente a,
primeiramente, entender os pressupostos desta educacgéo, as possibilidades de atuacdo para,
entdo, fazer valer este carater nos curriculos formativos discentes, mas nao restrito a isto; que
favoreca uma relacdo de dialogicidade, de pesquisa enquanto principio cientifico e na
compreensdo/aplicacéo social destes conhecimentos na sociedade.
A educagdo cientifica na perspectiva do letramento como pratica social implica um
desenho curricular que incorpore praticas que superem o atual modelo de ensino de
ciéncias predominante nas escolas. Entre as varias mudangas metodoldgicas que se
fazem necessarias, trés aspectos vém sendo amplamente considerados nos estudos

sobre as fungBes da alfabetizacdo/letramento cientifico: natureza da ciéncia,
linguagem cientifica e aspectos sociocientificos. (SANTOS, 2007b, p. 483).

Assumida a consideracdo destes aspectos, quer a natureza da ciéncia, a linguagem especifica
ou seus aspectos sociocientificos, evidencia-se uma situacdo contraria ao comumente
realizado no ambito das escolas — ensino tradicional, e o que € mais agravante, o afastamento
ou auséncia das discussoes referentes ao ensino de Ciéncias que considere essas necessidades
formativas nos cursos de formacdo do professor que atuara nos anos iniciais de escolarizacao

basica com as Ciéncias Naturais.

Posto isso e, para além de ensino que incorpore elementos cientificos fundamentados em uma
perspectiva tradicional de ensino, com enfoque na transmissdo de conhecimentos,

consideramos ser necessario um trabalho que propicie, junto aos estudantes da escola basica,
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a “[...] educacdo cientifica como um processo de dominio cultural dentro da sociedade
tecnologica, em que a linguagem cientifica seja vista como ferramenta cultural na
compreensdo de nossa cultura moderna”, assumida também como um dos grandes desafios

para a renovacgéo do ensino de Ciéncias (SANTQOS, 2007b, p. 487).

1.2 CONSIDERACOES SOBRE OS SABERES DO PROFESSOR

Ao propor-nos pesquisar como os trabalhos voltados ao ensino de Ciéncias séo desenvolvidos
em um curso de formacéo inicial de professores polivalentes, fundamentalmente devemos nos
reportar as definicdes que os saberes docentes podem assumir, tanto do ponto de vista deste
sujeito em seu préprio processo formativo quanto de sua atuacdo como professor de outros
sujeitos — nesta pesquisa, os educandos dos anos iniciais da Escola Basica. Neste sentido,
consideramos que os saberes docentes — aqui entendidos enquanto um saber plural, formado
pelo amélgama de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2002, p.36) — constituem-se como elemento balizador

de nossa discussao.

Os saberes docentes, propostos por Tardif (2002), inserem-se nesta analise por entendermos
que, para além de uma competéncia técnica e pedagogica por parte do docente, necessario se
faz que tais competéncias estejam ancoradas nos saberes necessarios a uma pratica docente
gue possa, necessariamente, promover uma formacao indispensavel as demandas tanto da
sociedade quanto dos sujeitos aprendizes. Os saberes propostos por este autor sdo compostos
e derivados de diversas fontes, dentre as quais a que se origina na academia, fruto da
formacado inicial e/ou continuada, de onde derivou nosso foco de analise.

[...] todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacéo; e, quanto mais

desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com as

ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de

aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizacdo e uma sistematizacao
adequadas. (TARDIF, 2002, p.35).

Posto isso, procedemos com uma breve descricdo sobre os saberes docentes para, junto com
0s pressupostos para o ensino de Ciéncias aqui advogados, dialogar com os dados de nossa
pesquisa, de forma a tracar uma descricdo desta formacdo e analisar 0s aspectos mais
fundantes, relacionados ao objeto de trabalho assim como as necessidades formativas
derivadas da relagdo formativa profissional, no d&mbito da universidade, e formativa pré-

profissional, no &mbito de sua experiéncia anterior a sua formacao académica.
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De acordo com Tardif (2002), os saberes dos professores articulam vérios elementos. Entre
eles, um proprio saber-fazer pessoal, 0s saberes curriculares, 0s presentes nos programas e nos
livros/manuais didaticos e nos conhecimentos especificos das disciplinas ensinadas e,
também, naqueles oriundos de sua formacdo profissional. Estes saberes também dependem de
condigdes objetivas nas quais o trabalho se desenvolve bem como da personalidade e
experiéncia profissional destes atores educacionais.

Neste sentido, os saberes que constituem o saber docente sdo compreendidos, segundo Tardif
(2002, p.35-39), da seguinte maneira: saberes da formacao profissional, que englobam os
saberes profissionais (transmitidos pelas instituicbes formativas) e saberes pedagdgicos
(concepcgdes emanadas das reflexdes sobre a pratica educativa); saberes disciplinares que
correspondem aos conhecimentos das disciplinas transmitidos nos cursos de formagdo —
saberes estes frutos da tradicdo cultural dos grupos sociais produtores de saberes; saberes
curriculares que se apresentam sob a forma de programas escolares que o professor deve
aprender e aplicar; e os saberes experienciais, que surgem a partir da experiéncia dos
professores em sua préatica diaria, incorporando-se a experiéncia tanto individual quanto a

coletiva sob a forma de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Posto isso, sdo, especialmente os saberes disciplinares, relacionados aos conhecimentos
transmitidos nos cursos de formacdo inicial, que sdo utilizados na descricdo e analise feita
sobre a formacdo deste professor. A partir desta analise, os saberes experienciais também
foram evidenciados na discussdo, ndo mais apenas referindo a sua experiéncia engquanto
professor (regente ou estagio), e sim, referindo a sua experiéncia engquanto discente da
educacdo basica, entendidos também enquanto saberes pré-profissionais, dado que a
fragilidade no que tange ao conhecimento de conteldos especificos do campo das Ciéncias

Naturais € muito presente nesta categoria profissional.

Tardif (2002), ao propor um modelo tipoldgico para os saberes dos professores, organiza-os
considerando o tipo de saber, as fontes sociais de aquisicdo e 0s respectivos modos de
integracdo no trabalho docente. Segundo este modelo, os saberes provenientes da formacéo
para 0 magistério, cujas fontes referem-se aos cursos de formacdo docente (inicial ou
continuada), integralizam-se ao trabalho docente mediante formagdo em si e socializacdo

profissional nestes centro de formacdo (TARDIF, 2002, p.63).



Saberes dos
professores
Saberes pessoais dos professores

Saberes provenientes da formacédo
escolar anterior

Saberes provenientes da formacéo
profissional para 0 magistério

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos usados
no trabalho

Saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissdo, na sala de
aula e na escola

Fontes sociais

de aquisicao
A familia, 0 ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc.
A escola priméria e secundéria, 0s
estudos pos-secundarios ndo
especializados, etc.
Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, cursos
de reciclagem, etc.
A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.
A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Quadro 1: Tipologia dos Saberes dos professores

Fonte: TARDIF (2002).
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Modos de integragao
no trabalho docente
Pela histdria de vida e pela
socializagdo primaria
Pela formacdo e socializagdo pré-
profissionais

Pela formac&o e pela socializacéo
profissionais nas instituices de
formacéo de professores

Pela utilizacao das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptacéo as
tarefas

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional.

Além de registrar a natureza social e como estes se saberes compora a sua agdo junto ao

trabalho docente, Tardif (2002) sinaliza que

[...] pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de serem
todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de certo modo
‘exteriores’ ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira
propriamente dita ou situados fora do trabalho cotidiano. (TARDIF, 2002, p.64).

Este mesmo autor considera que a partir dos tipos de saberes que o professor adquire ao longo
da formacéo e antes mesmo dela, hd aqueles que servem de base para 0 ensino caracterizado,
aparentemente, por um sincretismo que significa, em primeira instancia, que seria improficuo
procurar uma unidade tedrica, mesmo que superficial, no conjunto de conhecimentos, posto
que estes ndo se esforcam em unifica-la e, quando o fazem, ndo se baseiam em coeréncia

tedrica e, sim, pragmatica e biografica.

Em segunda instancia, sincretismo significa que a “[...] relagdo entre os saberes docentes e 0
trabalho docente ndo pode ser pensado segundo o modelo aplicacionista da racionalidade
técnica utilizado nas maneiras de conceber a formagao do profissional”, quando o comum ¢ a
pratica sucedendo a teoria, convergindo para a formacdo de um repertério de conhecimentos
(TARDIF, 2002, p.65).
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Quando consideramos que é os saberes da formacdo profissional o foco de andlise para a
discusséo da formacdo do professor polivalente, percebemos que ndo sdo apenas os saberes
veiculados nos cursos de formacdo docente os elementos de andlise, uma vez que 0s
conhecimentos pré-profissionais servirdo de base para que qualquer saber possa ser

desenvolvido junto as fontes sociais de aquisigao.

Logo, sdo, conjuntamente, 0s saberes pré-profissionais e profissionais os saberes requisitados
para a analise e discussdo da formacdo do professor para atuacdo no ensino de Ciéncias na
educacdo basica, dado que os conhecimentos pré-profissionais, presentes tanto na
escolarizacdo basica quanto na ambiéncia familiar, por exemplo, constituem a base para que
0s saberes provenientes da sua formacdo, enquanto professores, possam ser trabalhados junto

aos curriculos formativos das instituicdes de ensino superior.

E o conhecimento desenvolvido durante a escolarizacio basica que constituira parte fundante
do conhecimento que sera desenvolvido na formagédo desse sujeito, nos cursos superiores de
formacdo docente, quando estdo presentes, na escolarizacdo basica, trés perfis de professores
que trabalharam com o ensino de Ciéncias, considerados o Ensino Fundamental e Ensino

Médio: o professor polivalente e o professor especialista.

v

CONHECIMENTOS DA FORMAGAO ESCOLAR ANTERIOR A PROFISSIONALIZACAO

Educagdo Basica

|

Professor Atuacdona FORMACAO ProfesoresE FORMACAO Professores . FORMACAQ
Polivalente DISCENTE de Ciéncias DISCENTE das Ciéncias DISCENTE
(Ensino Fundamental 1) (Ensino Fundamental I1) (Ensino Médio)
Base se conhecimentos
aserem utill‘_zadospara Formagdo Formagdo Formacdo
odesenvolvimentodos | jcanciaturaem Licenciatura em Licenciatura em Biologia,
saberesdocentesno Ped c Cidncias N c 5 f Fisi
ambitoformativo. eqaagogia lencias Naturais Quimica e Fisica

)

Figura 1: O Professor Polivalente e a construcéo dos conhecimentos da formacao escolar na Educacéo Basica
Fonte: Elaborado pela autora (2012)
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Considerando o perfil do professor que atua nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental,
varios sdo os elementos que suscitaram desta andlise. O primeiro corresponde a prépria
natureza plural dos saberes docentes, especialmente, em nosso caso, os referentes a formacédo
profissional. Outros, de extrema relevancia, sdo 0s saberes que servirdo de base para a
(re)construcdo, consolidacdo e aprofundamento destes conhecimentos durante a formacéo
profissional, fruto do seu processo de escolarizacdo bésica, sem esquecermos, contudo,
aqueles oriundos também de uma condicdo pré-profissional, referentes a sua socializacdo

primaria (familia e ambiente).

Mas, para além de termos nos baseado, inicialmente, nos conhecimentos especificos em
Ciéncias Naturais abordados na matriz curricular, categorizados como saberes disciplinares, o
que mais se evidenciou como elemento carente de reflexdes foi justamente o saber fruto da
escolarizacdo basica do professor em sua condicdo anterior de discente, pontos discutidos na
analise dos dados da pesquisa. Posto isso, apresentamos os histdricos do Curso de Pedagogia
no Brasil e do Ensino de Ciéncias, de forma a compreendermos as bases destes dois campos

formativos que se entrelagam nesta pesquisa.
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2 AFORMACAO EM PEDAGOGIA

Este capitulo apresenta a trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil, desde a sua
regulamentacdo, realizada no final na década de 1930, até a instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia, datada de 2006. Desta
forma, estdo presentes alguns aspectos relacionados aos periodos vividos pelo curso no que
tange as suas regulamentacgdes, indicagdes, propostas e decretos, quando é possivel observar
as movimentacfes decorrentes destas por parte tanto dos professores — através de suas
representacdes de classe — quanto das instituicGes de ensino e governamental. S&o descritos,
ainda, elementos referente a habilitacdo deste profissional por ocasido da instituicdo das

diretrizes, que reorientou os curriculos formativos do pedagogo.

No que concerne ao curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal
da Bahia — UFBA, integram ainda uma breve descricdo de seu historico, das suas duas
reformas (1999 e 2009), da organizacao curricular, fazendo um recorte sobre — dentro da
perspectiva de componentes curriculares — como estao situadas as disciplinas que preparam o
futuro professor para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, quando
também séo considerados elementos sobre o perfil do cursista, suas concepcdes prévias sobre

Ciéncias e alguns elementos referentes a educacéo cientifica.

Desta forma, este capitulo estrutura-se em: 2.1 O curso de Pedagogia no Brasil; 2.2 As
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia; 2.3 O curso de Licenciatura em
Pedagogia da UFBA; 2.4 Os componentes curriculares ligados as Ciéncias Naturais no curso

de Licenciatura em Pedagogia da UFBA.

2.1 O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

O curso de Pedagogia no Brasil, com primeira regulamentacdo datada em 1939, através do
Decreto-Lei N° 1.190, por ato da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, teve assumido como objeto de estudo e finalidade “os processos
educativos realizados em escolas e em outros ambientes, em especial a educa¢do voltada para
as criangas integrantes dos anos iniciais de escolarizacdo, assim como o trabalho voltado a
gestdo da educacdo” (CNE, 2005).
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O mencionado Decreto n.1.190/39, ao organizar a Faculdade Nacional de Filosofia,
estruturou-a em quatro se¢des: filosofia, ciéncias, letras e pedagogia, acrescentando,
ainda, a de didatica, considerando “se¢do especial”. Enquanto as se¢des de filosofia,
ciéncias e letras albergavam, cada uma, diferentes cursos, a de pedagogia, assim
como a secdo especial de didatica, era constituida de apenas um curso cujo nome era
idéntico ao da se¢do. Esta ai a origem do curso de pedagogia. (SAVIANI, 2008.
p.39).

Inicialmente, os profissionais com esta formagdo — intitulados “técnicos em educagdo”™—,
congregavam, além da funcdo docente, outras ligadas as areas de administracdo, planejamento
e gestdo, por exemplo, da educagdo. Cabia a estes profissionais, ainda, o registro para o
trabalho docente no primeiro ciclo do ensino secundéario (atual primeiro ciclo do Ensino
Fundamental Il — 6° e 7° ano) nas areas de Matematica, Histéria, Geografia e Estudos Sociais,
pois, funcionando no esquema conhecido como “3 + 17, o curso contemplava a formagao do
bacharel nos trés anos e a adi¢cdo de mais um ano voltado a atividade com didética para, apés
esse ano, formar o licenciado em pedagogia. Segundo Silva (2006, p.12),

Em sua propria génese, o curso de pedagogia ja revela muito dos problemas que o

acompanham ao longo do tempo. Criou um bacharel em pedagogia sem apresentar
elementos que pudessem auxiliar na caracterizacdo desse novo profissional.

Por décadas, a formacdo inicial em pedagogia ficou circunscrita neste esquema de formacéo,
onde os trés primeiros anos eram destinados ao curso de disciplinas especificas que
habilitariam o profissional a atuar como técnico em educagdo (bacharel) e os trabalhos
desenvolvidos no dltimo ano complementariam a sua habilitagdo, neste caso o cursar da
disciplina didatica, esta o tornando apto a atividade docente (licenciatura). Na mesma época
desta resolucéo, ficou estabelecido, como exigéncia para admissdo nos cargos de técnicos de
educacdo do Ministério da Educacdo (MEC), o titulo de bacharel em pedagogia, repercutindo,
sobremaneira, o curriculo formativo deste curso que tambem abarcava a ideia de uma
formacdo voltada ao bacharel em geral. Por ndo apresentar claramente as especificidades dos
dois cargos que ora demandavam o diploma de bacharel em pedagogia, o curriculo amargou
nesse contexto.

[...] a prescricdo de um curriculo, o qual nem sequer se limitou ao minimo, para a
formagdo de um profissional ndo claramente identificAvel, sé poderia resultar
inadequada. Essa inadequacdo é representada, principalmente, pela tensdo
provocada, de um lado, pela expectativa do exercicio de fungBes de natureza técnica
a serem realizadas por esse bacharel e, de outro lado, pelo carater exclusivamente
generalista das disciplinas fixadas para sua formagdo. Outro foco de tensdo é o
relativo & separacdo bacharelado-licenciatura, refletindo a nitida concepcéo
dicotdbmica que orientava o tratamento de dois componentes do processo
pedagdgico: o conteldo e o método. Essa maneira de introduzir os estudos
superiores em educacdo deixou profunda marca [...], tornando-se a maneira usual de
desenvolvé-los até os dias atuais. (SILVA, 2006, p.13).
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Além desses elementos, o profissional com titulo de licenciado, dado o seu carater generalista,
também convivia com problemas ligados a sua formacdo e pratica docente. Uma vez tendo
um curriculo generalista, 0 seu campo de trabalho acompanhava este caréater, pois ndo havia
um campo de atuacgéo tal qual a formacgéo recebida nas instituicdes formativas, ou seja, este
profissional “[...] ndo tinha o curso normal como um campo exclusivo de atuag¢do.” (SILVA,
2006, p. 14). Igualmente importante e necessério € ressaltar que, nesta época, 0 curso de
pedagogia ficou assim seriado:

[...] complementos de matematica (1% série), histéria da filosofia (1* série),
sociologia (1% série), fundamentos bioldgicos da educacdo (12 série), psicologia
educacional (12, 22 e 32 séries), estatistica educacional (22 série), histdria da educacao
(2% e 32 séries), fundamentos socioldgicos da educacdo (22 série), administracdo
escolar (2% e 3% séries), educacdo comparada (3% série), filosofia da educacdo (32
série) (SILVA, 2006, p.12).
A questdo da identidade profissional do graduado em pedagogia apresenta-se na base das
discussdes desde esse momento, dado o carater ndo explicito das especificidades deste
profissional, assim como a indefinicdo de seu campo de trabalho. As duas décadas seguintes
(1940 e 1950) nédo foram suficientes para dirimir essa problematica e, no inicio da década de
1960, a validade de manutencdo do curso de pedagogia era tratada de forma explicita —
tratamento este ndo circunscrito em sua identidade apenas, mas, especialmente, em sua
manutencdo ou em sua extingdo. A tonica das discusses ndo se pautava na pedagogia como
campo de conhecimento, mas, sim, na pertinéncia desse curso quanto a alocacdo da

preparacdo dos profissionais egressos deste curso (SILVA, 2006).

No ano de 1962, o curso de Pedagogia passa por pequenas alteracfes, por ocasido da insercédo
em seu curriculo de mudancas que versavam sobre a fixacdo de um prazo para a duragdo do
curso, assim como a definicdo de um curriculo minimo para a formacao em pedagogia. Essas
mudancas foram trazidas a partir do Parecer CFE N° 251, de autoria do conselheiro Valnir
Chagas®, sob vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional N° 4.024/61. Ainda

assim, o esquema “3+1” foi mantido para o curso em questdo. Conforme Silva (2006),

Quanto aos demais aspectos tratados, é interessante observar que o referido parecer
ndo identifica precisamente o profissional a que se refere: trata do assunto de
maneira geral quando estabelece que o curso de pedagogia destina-se & formacédo do
“técnico de educacdo” e do professor de disciplinas pedagogicas do curso normal,
através do bacharelado e da licenciatura, respectivamente. A licenciatura, na forma
estabelecida para os cursos de licenciatura em geral, devia ser cursada
concomitantemente ao bacharelado, em cursos com a duragdo prevista para quatro
anos (SILVA, 2006, p.16).

*Membro do Conselho Federal de Educagdo por 18 anos, em trés mandados consecutivos. Relator de varios pareceres, entre os quais 0s
referentes as resolucdes que reformularam o curso de Pedagogia e demais licenciaturas nos anos de 1962 a 1969 (SILVA, 2006).
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A definicdo do curriculo minimo visava a criagdo de uma unidade de conteudo a ser
desenvolvido no pais, considerando eventuais transferéncias de alunos no territério nacional.
O curso, desta forma, ficou organizado em sete disciplinas sinalizadas pelo Conselho Federal
de Educacgdo e outras duas definidas pela instituicdo formativa. No bacharelado, as cinco
disciplinas obrigatdrias eram Psicologia da Educacdo, Sociologia Geral da Educacéo, Historia
da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Administragdo Escolar. J& as que figuravam como
optativas eram Biologia, Histdria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagdgica, Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais de Educacdo, Teoria e Prética da
Escola Média e Introducdo a Orientacdo Educacional. Para o curso normal, as disciplinas a

serem cursadas eram Didéatica e Pratica de Ensino.

As defini¢cbes quanto ao tempo minimo de formacéo e ao curriculo do curso de Pedagogia
foram implementadas, mas os documentos que tratavam destas questdes ndo fizeram
referéncia ao campo profissional de atuacdo destes profissionais. Ha, contudo, neste mesmo
periodo, indicativos de sinais primarios sobre a identidade do pedagogo, sem muitos avangos.
Ainda segundo Silva (2006),

[...] os legisladores trataram a questdo do curso de pedagogia comegando por onde,
muito provavelmente, deveriam ter terminado, ou seja, fixando um curriculo minimo
visando a formacdo de um profissional ao qual se referem vagamente e sem
considerar a existéncia ou nao de um campo de trabalho que o demandasse. Com
isso, as disciplinas opcionais resultaram difusas e ofereciam poucas possibilidades
para fazer do aluno “técnico de educagao” (SILVA, 2006, p.17).

A partir de 1968, através da Reforma Universitaria N° 5.540, o curso teve como facultativas
as seguintes habilitacdes, de maneira a atender as demandas nacionais do periodo vivenciado,
assim como as proprias especificidades deste campo de trabalho: Supervisdo, Orientacéo,
Administracdo e Inspecdo Educacional. No entanto, faz-se necessario mencionar que antes da
aprovacdo desta reforma, varios movimentos estudantis aconteceram no pais, pautados
justamente no curriculo do curso e na atuacao do egresso no mercado de trabalho. O curriculo
do curso de pedagogia, a época, era considerado pelos estudantes como enciclopédico,
generalista, e tal formacdo oferecia uma capacitacdo insuficiente, assim como foi sinalizada
por estes atores a necessidade de regulamentacdo do mercado dos pedagogos e de garantia de

vagas, através da realizacdo de concursos publicos.

A inseguranca presente no curriculo e na atuacdo deste profissional no mercado de trabalho

potencializou a ideia de reformulacdo do curso, tanto nos aspectos das disciplinas quanto em
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sua propria estrutura curricular. Para atender as demandas do mercado, tal alteracdo foi
pensada no intuito de ndo submissdo dos estudantes a um mesmo rol de disciplinas comuns,
mas sim um preparo para possibilidades de atuacdo em diferentes opcdes ligadas ao
pedagogo.

O que se defendia, entdo, era que, num determinado momento do curso, 0s alunos
passassem a fazer suas opg@es curriculares em fungdo das tarefas que pretendessem
desempenhar dentre as que se esbogavam e as que ja se encontravam definidas para
o0 pedagogo. Alias, esta era uma tendéncia que se intensificava na area da educacéo
em geral: a de se estabelecer a correspondéncia direta e imediata entre curriculo e
tarefas a serem desenvolvidas em cada profissao, tendéncia esta bastante visivel no
contexto pés-golpe militar de 1964. (SILVA, 2006, p.23).

Submetida as discussdes apresentadas sobre o curso de pedagogia — tanto pelos estudantes
como pelos proprios educadores — e balizada pela necessidade de vinculagdo destes egressos
junto ao mercado de trabalho, dada a sua importancia no desenvolvimento da educacéo

nacional para a época, a Lei da Reforma Universitaria N° 5.540 é aprovada.

Neste contexto, segundo Silva (2006), “triunfam os principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade no trato do ensino superior”. Derivam, deste momento, a interrupcdo da
tradicdo liberal da universidade, o nascimento da universidade tecnocréatica e tantas outras

modificagdes, algumas presentes até os dias atuais.

A tradicdo liberal de nossa universidade fica interrompida e nasce o que alguns
criticos passaram a chamar de universidade tecnocratica, ainda que mesclada com
nuangas do pensamento liberal. Dai a subordinacdo dos cursos superiores as
exigéncias da sociedade, na visdo da ditadura militar, tanto no que concerne a
formagdo de profissionais para os seus diferentes setores de trabalho, quanto as
necessidades relacionadas ao desenvolvimento nacional, acentuando entdo a relagéo
entre os cursos superiores e as profissfes. Dai também a institucionalizac&o do ciclo
béasico, do sistema de créditos com matricula por disciplinas, dos cursos de pequena
duracdo e da departamentalizagéo, ou seja, reunido de disciplinas afins num mesmo
departamento, o qual passa a concentrar 0 ensino e a pesquisa numa mesma area
(SILVA, 2006, p.25).

Em 1969, a Resolucdo CFE N° 2, que versava sobre o funcionamento e a organizacdao do
curso de Pedagogia, e o Parecer CFE N° 252, sinalizaram que o curso tinha como objetivo o
preparo de profissionais da educacdo, com garantia de possibilidades de ganho da titulacéo
especialista, quando houvesse a complementacdo destes estudos. Desta forma, o0s
profissionais egressos do curso de graduacdo em pedagogia receberiam a titulacdo de
licenciados, propiciando-lhes tanto atuar como docentes, nos cursos normais (formacdo de
professor), como também a habilitacdo de professor primario, uma vez que, na €época,
considerou-se “prematura a criagdo de uma habilitagdo especial para esse fim” (SILVA, 2006,
p.32)
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Como licenciatura, permitia o registro para o exercicio do magistério nos cursos
normais, posteriormente denominados magistério de 2° grau e, sob o0 argumento de
que “quem pode o mais pode o menos” ou de que “quem prepara o professor
primario tem condigdes de ser também professor primario”, permitia 0 magistério
nos anos iniciais de escolarizagdo (CNE 5, 2005).

Para atender a esta prerrogativa, inseriu-se no curriculo dois componentes, a saber:
Metodologia do Ensino de 1° grau e Pratica de Ensino na Escola de 1° grau, esta Gltima com
estagio supervisionado. Desta forma, esta possibilidade de atuacdo nas séries iniciais
contemplava tanto os que se diplomavam para atuacdo nos cursos normais, nas habilitacdes

(por acréscimo) e nos cursos de curta duracao.

No que tange as atuacBes dos pedagogos como especialistas, estas se circunscreviam nas
atividades de orientacdo, administragcdo, supervisdo e inspecao tanto das escolas como em
sistemas escolares. Esta orientacdo, que visava atender a atuacdo do pedagogo para 0 mercado
de trabalho, ao tempo em que gerava alguns sinais para a caracterizagao destes profissionais,
também fragmentava a formacdo, uma vez que o curriculo atendia as demandas destas
diversas habilitacbes. E justamente neste ponto que o Conselho Federal de Educacéo acirra a
relacdo formacdo superior e formacao profissional, ja antes oficializada através da reforma
universitaria. Tal questdo, ndo resolvida, desdobrou-se, originando outros pontos de discusséo

e problemas junto a formacéo do pedagogo.

O parecer CFE N° 252, mesmo reconhecendo a posicdo de que as especializacdes, dentro do
campo pedagogico, inseriam-se na pdés-graduacao, inclui as habilitacbes e seus respectivos
componentes curriculares em seus artigos, estando estas inseridas na parte diversificada do
curso de pedagogia. Este fato justificou-se dado o tempo exigido para o preparo destes
profissionais para a atuacdo no mercado de trabalho, pois, em sendo essas habilitacdes
desenvolvidas no nivel de pos-gradacdo, a demanda de tempo para a formacdo destes

profissionais seria maior.

Tabela 1: Matérias por Habilitacbes em Pedagogia, conforme Parecer CEF N° 252/69

HABILITACAO MATERIAS
Ensino de Disciplinas e Atividades Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Praticas dos Cursos Normais Metodo]ogia do Ensino de 1° grau

Prética de Ensino na escola de 1° grau (estagio)
Orientacéo Educacional Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
Principios e Métodos de Orientagdo Educacional
Orientacéo Educacional

Orientagao Vocacional

Medidas Educacionais
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Administracdo Escolar Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
Principios e Métodos de Administracéo Escolar
Estatistica Aplicada a Educacdo

Supervisdo Escolar Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
Principios e Métodos de Superviséo Escolar
Curriculos e Programas

Inspecéo Escolar Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau
Principios e Métodos de Inspecédo Escolar
Legislacdo do Ensino

Fonte: Silva (2006)

Apesar das diversas opcdes por habilitacdo, o egresso do curso de pedagogia receberia apenas
uma diplomacéo. O parecer em questdo era favoravel ao titulo de bacharel, por considerar que
a propria formacdo pedagogica ja abarca contetdo préprio para este fim. No entanto, ficou
estabelecido que a titulagéo seria a de licenciado, titulacdo esta decorrente da aprovacao pelo
plendrio, com maioria de votos, de uma emenda apresentada pelo entdo conselheiro D.
Luciano Duarte, parecer este que defendia que os diplomados em pedagogia, fossem, a priori,
professores do ensino normal, salvos os casos de profissionais egressos de cursos de curta
duracdo, dado o seu proprio carater, ndo os impedindo de atuarem como tal em casos de
necessidades especiais, como, por exemplo, na auséncia de professores para a atuagédo
exigida. Os licenciados, entdo, estariam aptos a ensinar tanto no curso normal quanto nos

cursos relacionados as suas habilitacdes especificas (SILVA, 2006).

O Parecer CFE N° 252/69 permitia ainda que, além das ja existentes, outras habilitacdes
fossem criadas, quer seja pelo proprio conselho, quer seja pelas instituicdes formativas,
estando estas criacOes submetidas, através de seus planos, a aprovacéo pelo Conselho Federal
de Educacdo. Além de atender a maioria de demandas possiveis para a formacéo no curso de
pedagogia, 0 parecer anunciava a sua intencdo em permanecer no tempo — 0 que ocorre, pois
este vigorou por mais de trés décadas. Porém, a sua longa vigéncia ndo se devia, em si
mesmo, uma vez que durante 0S anos que se seguiram, outras propostas de reformulacdes
foram apresentadas, mas sim a outros fatores, como, por exemplo, a equiparacdo dos
pedagogos com habilitacdo especifica e os pedagogos de “curta dura¢ao” estando ambos aptos
para a atuacdo nos anos iniciais de escolarizagdo, mesmo tendo curriculos distintos (SILVA,
2006).
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Durante a década de 70, mas especificamente entre os anos 1973 e 1978, Chagas (1962)
apresentou um elenco de indicagOes, previstas em 1962, que foram encaminhadas ao
Conselho Federal de Ensino (CFE). Estas indica¢des objetivavam a reestruturagdo dos cursos
superiores para formacdo do magistério brasileiro (cursos de licenciatura). Contudo, apesar de
algumas terem sido aprovadas pelo préprio CFE, incluindo suas homologacdes pelo
Ministério da Educacéo, estas foram sustadas e reencaminhadas ao conselho. O cerne da
questéo era a formacéo do professor especialista, que foi deslocada para o futuro.

As colocacdes feitas pelo conselheiro atribuem a atuacdo nas séries iniciais da escolarizacéo
aos formados em curso superior, ndo vinculando, neste quesito, a figura do pedagogo. Em
sendo assim, evidenciavam-se divergéncias ao que ele havia previsto no inicio da década de
1960, dado o desdobramento das atuacOes a serem realizadas por cursos/habilitacGes
intituladas “licenciaturas das areas pedagogicas”. Ao pensar a pedagogia como uma das
possiveis habilitacbes a cargo das instituicGes de ensino, as discussdes sobre a identidade do
curso de pedagogia, e a do préprio pedagogo, eclodem no ambito das discussdes, despontando

enquanto impasse subjacente ao desenvolvimento do curso de pedagogia no pais.

Esse impasse emergiu justamente pelo impacto que suas ideias provocaram no
ambiente universitario, na medida em que, contraditoriamente, define a identidade
do pedagogo a partir da extingcdo do curso de pedagogia enquanto tal. E pode-se
adicionar a isso a ideia de — em termos de futuro — remeter & possibilidade de
formacéo do pedagogo apenas na pos-graduagao (SILVA, 2006, p.61).

Durante toda a década de 1970 e, a partir de entdo, as mobilizacbes acionadas pelos
estudantes e educadores desencadearam uma gama de reflexdes e elaboracdo de propostas
para a reformulacdo dos cursos de pedagogia e das licenciaturas em geral. Importantes
eventos também foram idealizados e realizados por estes coletivos, com a temética pautada
nestes cursos. Pode-se citar como exemplos o | Seminario de Educacédo Brasileira, promovido
pela Universidade de Campinas (UNICAMP) no ano de 1978; e a | Conferéncia Brasileira de
Educacdo, organizada pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP),
realizada em 1980. Esta ultima, ensejada pela noticia de que o MEC voltava a tratar das
questdes presentes nas Indicacdes CFE 67/75 e 70/76, que versavam, respectivamente, sobre a
orientacdo basica a ser seguida nas areas pedagogicas, voltada aos cursos de licenciaturas e

regulamentacédo do preparo de especialistas e professores de educacéo (SILVA, 2006).
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O periodo compreendido entre os anos de 1979 e 1998 foi igualmente importante e
significativo para as discussdes travadas sobre o curso de pedagogia no Brasil. As noticias
referentes a reativacdo, pelo Ministério da Educacdo, das indicacBes sustadas, apresentadas
pelo conselheiro Valnir Chagas, desencadearam a mobilizacdo desses grupos acerca da
reforma curricular do curso de formacdo de educadores no pais, movimentos estes presentes
até os dias atuais. De acordo com Silva (2006), “a documentacdo dai resultante constitui
importante fonte de referéncia a respeito da questdo da identidade do pedagogo e do curso de
pedagogia”. As mobilizacBes debrugavam-se sobre o curso de pedagogia e também sobre as
demais licenciaturas. A autora coloca, ainda, que, apesar de todo 0 momento propicio para as
discussbes sobre a questdo da identidade do curso, considerando também os avancos
conquistados por esses coletivos nestas discussdes e de suas repercussdes para indicacdo de
mudangas na legislagdo em vigor na época, “ndo se pode deixar de lamentar que 0S cursos
superiores de educacao tenham ficado tanto tempo sob a orientagdo de tal legislacdo™ e que

essa morosidade tenha sido causada “pela dificuldade em se lidar com o assunto” (SILVA,

2006, p.65).

Outro ponto de destaque, a despeito das mobilizacbes desencadeadas, foi o documento
elaborado pela coordenacdo do Comité Pro-participacdo na Reformulacdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura (Sdo Paulo) no ano de 1981, pois tal documento apresentou 0sS
fundamentos que guiariam os trabalhos futuros neste campo.

Tomado como referéncia o0 material teérico desenvolvido a partir de 1975, o comité

produziu um documento suficientemente provocativo para agquecer os debates e
ampliar as bases do movimento (SILVA, 2006, p.65-6).

Entre outros pontos, o comité sinalizou redefinicdes na relacdo bacharelado-licenciatura. Esta
redefinicdo pautava-se na compreensdo de que “a ideia de que todo professor deveria ser
considerado educador e, portanto, sua formacéo deveria sempre supor uma base de estudos
que conduzisse a compreensido da problematica educacional brasileira” (SILVA, 2006, p. 66),
criando-se com isto a ideia dos “cursos de educa¢do”, com uma base comum de estudos que
serviria como base para a formacdo especifica dos outros cursos, realizados no nivel de
graduacdo, assim como voltados a formacdo de professores aptos a atuarem em todos 0s
niveis de ensino (SILVA, 2006). As especializacfes, nesta conotacdo, remeter-se-iam para
além da graduacdo (stricto sensu) diplomando, desta maneira, pesquisadores e/ou professores

para o nivel superior.
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Outros posicionamentos sobre a problematica referente a identidade do pedagogo estiveram
presentes nos demais eventos e documentos elaborados no periodo. Em 1983, na etapa final
dos Seminarios Regionais de Recursos Humanos para a Educacdo, uma proposta também
eclodiu acerca da reformulacéo curricular de pedagogia e dos cursos de licenciatura. O grupo
de disciplinas que constituiria 0 nicleo comum nestes curriculos, através desta proposta —
conhecida como “Documento Final” (Comité Nacional de Reformulacdo dos Cursos de
Formagdo do Educador, datado de 1986), fica, entdo, estabelecido como a “base comum

nacional” dos cursos para a formagao dos educadores.

Em se tratando, especificamente, sobre o curso de pedagogia, tal documento apresentava
algumas justificativas acerca da indicacdo do contetdo especifico do curso, como teorias da
educacdo, dinamica e organizacao da educacdo (SILVA, 2006). Contudo, segundo a autora,
nestes documentos, ndo se falava de maneira clara sobre a formagéo do professor para atuar
nos anos iniciais da escola, incitando algumas dividas sobre esta formagdo. Um trecho deste
documento sugere que a formacdo se daria através da pratica docente nas escolas, quando a
autora questiona se “estaria ele [0 documento final] referindo-se a formagdo em servigo?” ao
apresentar que “[...] A escola ¢ o espaco por exceléncia de formagao do professor da 1* a 4?
séries, implicando a sua redefini¢do e revitalizagdo a fim de recuperar sua identidade”
(Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador, 1986, p. 65,
apud SILVA, 2006, p.70).

Ainda neste contexto, de acordo com autora e segundo o0 proprio documento, esta atuacdo nao
estaria a cargo dos pedagogos, pois estes eram diplomados pelas faculdades de educacdo das
universidades que se comprometiam ao aperfeicoamento do professor de 12 a 42 e a melhoria
do ensino de 1° grau, ndo sinalizando para a formacdo inicial deste profissional em nivel

académico (na graduacao).

Apesar da importancia conferida a este documento, a orientacdo foi a de que este ndo se
constituia como objeto de legislacdo, devido ao fato de muitas discussdes ainda estarem por
ocorrer, frutos das experiéncias futuras das instituicbes e de suas respectivas avaliacGes a
partir destas implementac@es junto ao curriculo. Sugerida também foi a comunicacdo prévia
de quaisquer outras reformas circunscritas aos cursos de pedagogia e aos de licenciatura junto
ao Conselho Federal de Educacédo e ao Ministério da Educacdo, antes de sua adocdo. A ideia
de extingdo do curso, surgida na década de 1960, a partir deste documento, ndo se apresentou

mais, dado ao fortalecimento do curso a partir das discusses e mobilizagdes.
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Ao observar o relato da histdria inicial, desde a sua regulamentacdo ocorrida em 1939, fica
clara que a questdo sobre a identidade do pedagogo, apesar de intrinseca a questao curricular e
formacdo para o trabalho, ndo figura de maneira clara nas pautas de discussdo. Somente ap0s
quase meio século, a partir do Documento Final de 1983, é que esta discussdo fica mais
evidente, visto que “a recuperagdo da ideia da pedagogia enquanto curso trouxe em seu bojo a

recuperacdo, também, da questdo da identidade do pedagogo” (SILVA, 2006, p.73).

A partir de entdo, os caminhos convergiram ndo mais para propostas de redefinicdes dos
documentos legislativos que regiam o curso. A opgao foi a de considerar as diversas propostas
de alteracBes advindas e ja implementadas pelos institutos formativos que abrigavam estes
cursos e também, segundo Silva (2006, p. 73), “apontar tendéncias em andamento, bem como
estimular o estudo dos resultados alcancados” de maneira a harmonizar os principios frutos
das discussbes com o que era colocado pela legislacdo da época. Varias instituicdes
reformularam os seus curriculos buscando essa harmonizacdo. Neste periodo, também ficou
evidenciado que ndo foi possivel tratar a questdo — identidade do pedagogo — através da sua
atuacdo profissional que atendia a demanda do mercado existente, assim como ficava evidente

também a auséncia de um elemento fundante para resolver tal questéo.

Passou-se a perceber a relacdo do que se discutia sobre a estruturacdo do curso com
a questdo da pedagogia como campo de conhecimento e de investigacdo. Em outros
termos, 0 que se percebia era que a explicitagdo das questdes referentes a dimenséo
tedrico-epistemoldgica da pedagogia poderia oferecer elementos para aclarar as
discussdes no que concerne a sua dimensao préatico-institucional, para nortear, entdo,
a definicdo da identidade do pedagogo bem como a construcdo de uma estrutura
curricular compativel com as necessidades de sua formacédo (SILVA, 2006, p.74).

Apesar das preocupacdes que eclodiram a esse respeito e que ndao caminharam por alguns
motivos, como, por exemplo, pelas diferentes concepgdes sobre a pedagogia apresentadas no
periodo, a questdo da identidade do pedagogo — que ja figurava como um ponto de intensa
preocupacao e reflexdo para a reconfiguracdo do curso — ndo foi assumida como central pelos
movimentos, coordenados pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE, em 1990.

A partir de 1990, a questéo da identidade do curso de pedagogia — representada pelo
debate sobre as fungbes do curso bem como sua estruturagdo — deixa e ser uma das
questdes centrais do movimento, entéo sobre coordenacdo da ANFOPE. Considera-
se que as divergéncias estariam superadas, uma vez que ja se admitiam as diferentes
opgdes e experiéncias locais e regionais (Associacdo Nacional pela Formagéo dos
Profissionais da Educacdo, 1994). O foco passa a ser, ao invés de temas especificos
do curso de pedagogia, aquele referente & formagéo dos educadores em geral: base
comum nacional (Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagéo do
Educador, 1990) (SILVA, 20086, p.75).
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No ano de 1996, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB,
9.394-96) e ao tratar sobre a questdo formativa do profissional de educacdo que atuara na
educacdo bésica, a questdo da identidade do pedagogo retorna as discussdes. A referida
legislagdo traz um tdpico que trata exclusivamente dos profissionais que atuardo na educacdo
(Titulo VI), compreendida entre os niveis escolares Educacdo Bésica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educacdo Superior (Graduacgdo e Pds-graduacdo), e,

desta forma, em seu artigo 62, coloca que

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacgdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, p.19).

Neste mesmo documento (artigo 63, inciso Il1), é colocado também que os institutos
superiores de educacdo manterdo o curso intitulado Normal Superior gque, junto com o curso
de Pedagogia, se volta a acdo docente em turmas de educacdo infantil e anos iniciais do
ensino Fundamental. JA no que tange a formacdo voltada para a atuacdo nao docente
(administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientagcdo educacional para a educacao
béasica), a referida lei informa que esta formacdo sera realizada em nivel de graduagdo (no
curso de pedagogia) ou em nivel de p6s-graduagdo, com a garantia da base comum nacional.
Estes pontos, a exemplo da manutencdo do curso normal superior para formar os professores
da educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, deram vazéo a mais discussdes a
respeito da continuidade da funcdo atribuida ao curso de pedagogia e até mesmo da existéncia

e/ou permanéncia do curso, como vinha sendo concebido.

Com a retomada das expectativas e discussdes referentes ao curso de pedagogia, que foram
potencializadas através dos artigos sobre o perfil formativo destes profissionais, presentes na
LDB n° 9.394/96, as instituicGes formativas ficaram a espera dos posicionamentos a serem
tomados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Silva (2006) entende que, neste
periodo, 0 MEC sinalizava para a permanéncia e manutencdo do curso de pedagogia, uma vez
que este ministério, através da Secretaria de Educacdo Superior (SESU), convocou as
instituicbes de ensino superior para a apresentacdo de propostas para as novas diretrizes
curriculares dos cursos superiores, a serem elaboradas pelas Comissdes de Especialistas desta
secretaria (Edital 4/97 — MEC/ SESU). Neste edital, o0 MEC apresenta as informacdes basicas
que orientariam a organizagédo das diretrizes curriculares do curso, propostas pelas instituicdes

de ensino superior, a saber: perfil desejado do formando; competéncias e habilidades
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desejadas; contetdos curriculares; dura¢do do curso; estrutura modular do curso; estagios e

atividades complementares e conexdo com a avaliagéo institucional.

O MEC sinalizava, ainda, o ambiente de discussdo para a elaboragdo das propostas a serem
enviadas, sobre a garantia da integracdo dos atores envolvidos na referida elaboracéo.

A discusséo das Diretrizes Curriculares devera ser realizada de forma a integrar uma
ampla parcela da comunidade interessada, legitimando o processo de discusséo.
Assim, é desejavel a integracdo das IES com as Sociedades Cientificas, ordens e
associacOes profissionais, associacdes de classe, setor produtivo e outros setores
envolvidos, através de seminarios, encontros, workshops e reunides, de forma a
garantir Diretrizes Curriculares articuladas tanto as reformas necessarias a estrutura
da oferta de cursos de graduacdo, quanto aos perfis profissionais demandados pela
sociedade (MEC/SESU, 1997).

Sobre este encaminhamento e segundo Silva (2006, p.77), “[...] a solicitagdo do MEC
representou a possibilidade de as universidades comecarem a indicar propostas segundo suas
proprias interpretacdes dos artigos 62 a 64 da LDB, uma vez que ainda nada constava do CNE
sobre o assunto.”. Neste periodo e devido a auséncia de regulamentacdo das instituicoes
superiores de educacdo, a elaboracéo e envio das referidas propostas apresentava-se, em parte,
prejudicada. Somente apds o envio do oficio circular 014/98 do MEC/SESu é que as
propostas, ainda em numero reduzido, foram sendo enviadas pelas instituicdes, quantidade

esta longe de representar a totalidade de instituicdes que ofertavam o curso de pedagogia.

Em 1998, a ANFOPE, através do documento final do IX Encontro Nacional, ocorrido em
Campinas durante o periodo de 03 a 06 de agosto, apresenta a Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Formacdo dos Profissionais de Educacdo. A
proposta, de forma sintética, apresenta a posicdo da associacdo, fruto de debates nacionais
sobre a formacdo dos educadores, desenvolvida pelas discussées realizadas nos movimentos
de educadores e interessados da area desde 1983. Dentre varios pontos, destacam-se a
construcdo histérica da base comum nacional que deve orientar o curriculo dos referidos
cursos, base esta considerada pelo movimento como o ponto de partida para a organizacdo
curricular pelas diversas instituicdes formativas do pais; reafirmacdo das universidades e
faculdades enquanto locus privilegiado para a formacdo dos profissionais de educacdo;
revisdo das estruturas universitarias bem como a organiza¢do dos seus cursos, de maneira a
superar a fragmentacdo existente entre as habilitacdes; tratar sobre a dicotomia entre o perfil
formativo dos pedagogos e dos licenciados, tendo a docéncia como a base para a identidade

profissional de todos os egressos dos cursos de educacdo (ANFOPE, 1998).
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Os elementos abordados na referida proposta para as diretrizes curriculares abarcam quatro
pontos. O primeiro refere-se ao perfil do profissional da educacdo, que se ampara no
especificado na LDB n° 9.394/96, porém sinaliza que “a formagdo do profissional da
Educacdo far-se-a em cursos proprios de Ensino Superior, excetuando-se o previsto no Art.62,
da LDB” (ANFOPE, 1998). Os demais pont0s apresentados na proposta circunscrevem-se nas

competéncias e areas de atuacdo, organizacdo curricular e duracdao dos cursos.

No que concerne as competéncias e areas de atuacdo, a proposta defendida pela ANFOPE no
documento final sinaliza que todos os cursos de formacgédo de profissionais de educagéo terdo
uma base comum nacional de forma a possibilita-los as condi¢des necessarias para 0 exercicio
do trabalho educativo, devendo também tais cursos de formacdo propor uma formacéo

condizente com as diversas areas de atuacdo destes profissionais, a saber:

e Educacdo Basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo para portadores de necessidades especiais e Curso
Normal);

e Educacéo Profissional;
e Educacdo ndo formal,
e Educacao Indigena;

e Educacdo a Distancia.

A respeito dos eixos norteadores apresentados pela ANFOPE, na proposta para a elaboragéo

das diretrizes curriculares, apresentam-se:

e solida formacdo tedrica e interdisciplinar sobre o fenbmeno educacional e seus
fundamentos historicos, politicos e sociais;

e unidade entre teoria/pratica que implica assumir uma postura em relacdo a
producdo de conhecimento que impregna a organizacgdo curricular dos cursos;

e gestdo democratica como instrumento de luta contra a gestdo autoritaria na escola;

e compromisso social e ético do profissional da educacdo, com énfase na concepcao
socio-histérica de educador;

e trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores como eixo
norteador do trabalho docente na universidade e da redefinicdo da organizacédo
curricular;

e articular formacdo inicial e continuada assegurando solidez teérico-pratica na
formac&o inicial e didlogo permanente entre o locus de formacéo inicial e 0 mundo
do trabalho.
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Sobre os principios norteadores destes cursos quanto a organizacdo curricular, evidenciam-se
a formagdo para o humano; a docéncia como base da formacéo; o trabalho pedagdgico como
foco formativo; sélida formacdo tedrica em todas as atividades curriculares — nos contetidos
especificos a serem ensinados pela escola basica e nos conteudos especificamente
pedagogicos; ampla formacdo cultural; criacdo de experiéncias curriculares que permitam o
contato dos alunos com a realidade da escola bésica, desde o inicio do curso; incorporacdo da
pesquisa como principio de formacdo; possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democratica; desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia; reflexdo
sobre a formacdo do professor e sobre suas condicdes de trabalho; e avaliagdo permanente dos
cursos de formacgdo dos profissionais da educacdo como parte integrante das atividades
curriculares e entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto
politico-pedagdgico de cada curso em questdo (ANFOPE, 1998).

Necessario se faz pontuar que esta sintese — apresentada enquanto proposta para a elaboracéo
das diretrizes curriculares — reflete todo um periodo de discussdes e articulacbes de ideias,
posicionamentos e concepcdes apresentadas pelos movimentos que se debrugaram na tematica
em questdo, tanto do ponto de vista formativo, por exemplo, assim como sobre a questao
identitaria. Neste mesmo caminho, percebe-se também que tal documento reforca a ideia da
continuidade do curso de pedagogia, sua respectiva manutencdo e as atuagdes futuras dos seus

egressos no mercado de trabalho.

Vérias outras propostas foram elaboradas e encaminhadas a comissdo de especialistas
incumbida desta tarefa — a de sistematizacdo das propostas para elaboracao daquilo que viria a
se transformar em um documento Unico que contemplasse grande parte dos — se ndo todos —
posicionamentos das instituicGes de ensino superior e de outras entidades sobre as diretrizes
curriculares nacionais para o curso de formacao dos profissionais de educacéo, dentre 0s quais
as diretrizes para o curso de pedagogia. Em 1999 foi divulgado um documento intitulado
“Proposta de Diretrizes Curriculares”, elaborado pela Comissdo de Especialistas de Ensino de
Pedagogia. Este documento, segundo Silva (2006), ficou um tempo na SESU/MEC para
depois ser enviado ao Conselho Nacional de Educacéo.

Tal documento foi bem acolhido pela comunidade académica, em parte, por ter

adotado, no que se refere ao curso de pedagogia, 0s principios consubstanciados ao

longo do movimento representado pela ANFOPE. Em parte, também, por

contemplar, no que diz respeito as fun¢des do curso, diversas tendéncias em conflito
durante o processo (SILVA, 2006, p.82).
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A proposta elaborada pela Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, em 06/05/99,
apresenta uma defini¢do sobre o perfil do egresso do curso de pedagogia, as areas de atuacao,
as competéncias e habilidades inerentes a funcdo, os tdpicos para estudo durante o curso, sua
duracdo, as modalidades para a pratica pedagdgica, estrutura geral e regime de funcionamento
na IES, a avaliacdo dos estudantes e também trata sobre a atividade de concluséo de curso.

Segundo este documento, o perfil do pedagogo é descrito como

[...] profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagéo e gestéo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na produgdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educacéo, tendo a docéncia como base obrigatoria de sua formacao
e identidade profissional (Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia,
MEC/SESu, 1999).

Ainda neste documento, as areas de atuacdo do profissional graduado em pedagogia séo
assumidas na “docéncia na educac¢do infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental e nas
disciplinas da formagdo pedagogica no nivel médio”. A Comiss@o de Especialistas de Ensino
de Pedagogia ndo limita a atuacdo do pedagogo apenas a docéncia, pois a este é facultada a

possibilidade de atuagcdo em areas emergentes da seara educacional.

Neste mesmo ano, os Institutos Superiores de Educacdo (IES) tiveram a sua regulamentacao
aprovada, em 30/09, através da resolucdo do Conselho Pleno n°1 e, segundo Silva (2006), esta
regulamentacdo faria com que parte da Camara de Educacdo Superior manifestasse uma
tendéncia pela retirada da formacéo de professores do curso de graduacdo em pedagogia. Em
09/11/99, o parecer CES 970 retira deste curso a possibilidade da atuacdo docente para a
educagdo infantil e para as séries iniciais do ensino fundamental, “[...] utilizando, para tal, o
critério da omissdo de dispositivos da legislacdo, incorrendo, entdo, num grosseiro erro de
logica ao interpretar os artigos 62, 63 e¢ 64 da LDB” (SILVA, 2006, p.83). Vaérios
posicionamentos contrarios a esta colocacdo foram manifestados. A partir de entdo, com a
publicacdo do decreto presidencial n° 3.276, de 06/12/99, a formacdo de professores para a
atuacdo nestas areas, em nivel superior, fica exclusivamente a cargo dos cursos intitulados

normal superior, de acordo com o artigo 3°, inciso 2, do referido decreto.

A formacdo em nivel superior de professores para a atuacdo multidisciplinar,
destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores (BRASIL,
1999).
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A partir da publicacdo desde decreto presidencial, instaura-se um periodo denominado por
Silva (2006, p. 84) de periodo de decretos na historia do curso de pedagogia no Brasil, “por
representar os documentos firmados no &mbito do poder executivo, por meio dos quais teve
sua identidade outorgada”. Seria este o quarto periodo historico do curso, uma vez que a
autora apresenta a historia do curso, situando-a de acordo com o periodo, alguns marcos e

com as discussdes acerca da identidade do curso.

Tabela 2: Curso de Pedagogia no Brasil — Historico e Identidade

PERIODO IDENTIDADE DO PEDAGOGO
1939 — 1972 Periodo das Regulamentacdes  Identidade questionada
1973 — 1978 Periodo das Indicagdes Identidade projetada
1979 — 1998 Periodo das Propostas Identidade discutida
1999 — ... Periodo dos Decretos Identidade outorgada

Fonte: Adaptado de Silva (2006)

Baseado no disposto em seu artigo 3° (8 2°), o referido decreto, apesar de ndo citar ou se
referir diretamente ao curso de pedagogia, facultando exclusivamente ao curso normal
superior a formagéo dos professores para a docéncia na educacéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, sugere, indiretamente, a atuacdo do egresso em pedagogia em outras

areas educacionais, exceto as relacionadas a docéncia nos dois segmentos indicados.

[...] ao tratar da formacdo em nivel superior de professores para atuar na educacéo
bésica, determina, no § 2° do artigo 3°, que a formacdo destinada ao magistério na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental se dara exclusivamente
em cursos normais superiores. Em consequéncia disso e com a extin¢éo gradativa da
formagdo do magistério em nivel de ensino médio, pode-se supor que restaria ao
curso de pedagogia a fungdo voltada a preparacéo de qualquer outro profissional da
educacdo que ndo fosse o educador (SILVA, 2006, p. 85).

O curso recupera a possibilidade de atuacdo nestes segmentos (licenciatura) por ocasido da
aprovacdo e publicacdo do decreto n° 3.554, de 07/08/00, que substitui o termo
exclusivamente pelo termo preferencialmente, ndo entendido, ainda, neste momento, como o

foco para a atuacdo dos egressos deste curso — a atividade docente.

O movimento de educadores e estudantes de pedagogia, que estava em desacordo com o
publicado tanto no decreto n° 3.276 quanto neste que substituia o termo “exclusivamente” (n°
3.554), posiciona-se contrariamente a estes decretos, advogando pela revogacdo de ambos.
Ainda segundo Silva (2006), é devido a isto que o projeto de lei de n° 385 da Camara dos
Deputados, de autoria de Gilmar Machado, que traz como objetivo a sustacdo do decreto,

recebeu apoio dos educadores e estudantes.
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Tanto a proposta da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo,
ANFOPE, através do documento final, datado de 1998, quanto a proposta da Comissdo de
Especialistas de Ensino de Pedagogia, datada de 1999, discorriam sobre, em suas proposicoes,
o perfil do pedagogo para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S cursos
superiores. A primeira destas evidenciava um perfil amparado na LDB n° 9.394/96, colocando
que o profissional de educacdo, nos termos desta lei, seria todo aquele com formacéo
especifica para o trabalho educativo, em suas diversas modalidades. A segunda, apresentada
pela comissdo, trazia um perfil respaldado na habilidade para a atuacdo no ensino,
organizacdo e gestdo de sistemas nas &reas educacionais, evidenciando-se, desta maneira, a

atuacdo na docéncia e em outras areas educacionais.

Apos a publicacdo dos decretos que tratavam sobre o profissional para atuar na docéncia, e
ainda aguardando os encaminhamentos quanto a revogacdo dessas, proposta por Gilmar
Machado e apoiada pelos movimentos de educadores e estudantes de pedagogia, mais um
material é divulgado, abordando as questdes ligadas ao curso e a formacdo do pedagogo.
Trata-se do Documento Norteador para Comissdes de Autorizacdo e Reconhecimento de
Cursos de Pedagogia, elaborado pela Comissédo de Especialistas do Ensino de Pedagogia
juntamente com a Comisséo de Especialistas de Ensino, datado de 02 de fevereiro de 2001.
Segundo Silva (2006, p.86), “um novo documento vem comprovar, mais uma vez, a

dificuldade em se estabelecer a fungdo do curso de pedagogia”.

Enguanto as propostas citadas anteriormente ora restringiam a atuacdo do pedagogo a
docéncia, ora facultam também ao pedagogo a atuacdo em outras areas educacionais, este
documento situa a formacdo do pedagogo para a atuacdo docente em duas modalidades
distintas: Magistério da Educacdo Infantil e Magistério das Séries Iniciais do Ensino

Fundamental, ambas com formacao pedagdgica do profissional docente e gestdo educacional.

A formacgao inicial dos profissionais de educagdo, tanto para o exercicio do papel de “técnico”
guanto para o exercicio da licenciatura, estiveram no cerne das discussdes, no ambito nacional
e também nos centros formativos superiores, nas décadas seguintes a regulamentacdo de
1939. Atrelado a isso, uma nova condicdo se colocava a sociedade da época, estimulados pelo
desenvolvimento nacional nas pastas sociais e econémicas, repercutindo, significativamente,

no aumento de acesso a escola.
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Neste interim, muitos centros de formagdo no inicio da década de 1980 reviram 0s seus
curriculos no sentido de atender a esta demanda — a de ampliacdo do publico atendido nas
turmas de pré-escola e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2005). Sobre a sua
questdo identitéria, o curso, desde entdo, tem-na como questdo fundamental. Neste sentido e
segundo Silva (2006) evidencia-se
[...] a dificuldade em se definir a fung&o do curso, e, consequentemente, o destino de
seus egressos. Essa dificuldade esteve presente sempre perpassada ora pela suspeita,
ora pela divida e ora pela discussdo do seguinte problema: o curso de pedagogia
teria um contetdo proprio e exclusivo que pudesse justificar sua existéncia? Se essa
questdo tivesse sido enfrentada e sua resposta fosse positiva, far-se-ia pertinente

outra questdo: a quem caberia 0 estudo e o desenvolvimento desse contetdo [...],
desse campo de conhecimento? (SILVA, 2006, p. 50-1).

Por ndo ter sido tratada teoricamente, a época das discussdes e elaboracbes dos pareceres, e
dado o seu carater fundante, a ndo definicdo da identidade do curso de pedagogia repercutiu
em todo o seu desenvolvimento, seja na relagdo com o trabalho, seja no ambito curricular. A
pedagogia, enquanto campo de conhecimento, ndo estava no centro das discussdes e, sim, 0
seu direcionamento ao mercado de trabalho. O fato de o curso ndo apresentar um conteudo
proprio, o que poderia, inclusive, ensejar discussdes e empreendimentos no tocante a sua
identidade, foi entendida pelo conselheiro Valnir Chagas (autor do Parecer CFE N° 251/62)
como um indicativo para a extingdo do curso, apesar de este ndo concordar com a ideia, tanto

para aquele momento quanto para o futuro.

Os periodos que se seguiram, através das mobilizaces, discussbes e encaminhamentos
motivados pelos educadores e estudantes da area colaboraram para a elaboracdo de
regulamentacfes, propostas e decretos que, a sua época, estimularam, concomitantemente,
tanto a reflexdo sobre a base formativa do curso de pedagogia quanto na questdo da discussdo

sobre a identidade do curso.

Instituida no ano de 2003 pelo Conselho Nacional de Educacdo, a Comissdo Bicameral, que
congregava como integrantes conselheiros, tanto da Camara de Educagdo Superior quanto da
Camara de Educacdo Baésica, tinha como missdo definir as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Pedagogia. Para tanto, esta missdo tinha como etapas rever e analisar as
contribuicdes encaminhadas ao conselho pelos movimentos de educadores e estudantes,
instituicOes formativas, comissdes, grupos de estudo e demais associagdes que haviam se
debrucado sobre a questdo da formacdo de profissionais para atuarem na area da educagédo

basica nas Ultimas duas décadas, assim como, ap0s 0 conhecimento destas propostas,
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convergirem tais orientagdes a um documento Unico que pudesse refletir em sua maioria 0s
anseios apresentados por estes coletivos sobre o curso de pedagogia, através de audiéncia
publica para o tratamento da quest&o.

Devido a uma particularidade do Conselho Nacional de Educagdo — periodicidade na
renovacdo dos seus membros —a Comisséo Bicameral foi recomposta no ano seguinte (2004),
recebendo, desta maneira, a tarefa ora proposta: tratar as matérias relacionadas a formacéao de
professores, priorizando a sistematizacdo para a elaboracdo das diretrizes curriculares
nacionais para o curso de pedagogia. Segundo o Parecer CNE/CP n° 5/2005, a Comisséo
Bicameral “[...] aprofundou os estudos sobre as normas gerais e as praticas curriculares
vigentes nas licenciaturas, bem como sobre a situacdo paradoxal da formacgéo de professores

para a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.” (p.1)

Apos essa etapa, 0 documento preliminar foi submetido ao conhecimento e a aprecia¢do da
comunidade educacional. O CNE recebeu, durante o periodo de margo a outubro de 2005,
uma serie de criticas e sugestdes encaminhadas através dos meios de comunicacdo (correio
eletrbnico, correio postal e por ligacbes telefénicas) e também coletou alguns
posicionamentos advindos dos debates aos quais 0s membros desta comissdo de analise eram
convidados a participarem, indicando, com isto, que apesar de qudo diversas eram tais

posicionamentos, o canal de ouvidoria estava aberto para tais colocagdes.

Neste sentido, o referido parecer, além de sinalizar a legislacdo vigente que norteou a
elaboracao do projeto de resolucédo para a instituicdo das diretrizes curriculares nacionais para
0 curso de pedagogia, também levou em consideracdo as colocacbes recebidas pelos

movimentos de educadores e estudantes, assim como 0s das instituicdes e demais grupos.

Deste modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, a
seguir explicitadas, levam em conta proposi¢6es formalizadas, nos dltimos 25 anos,
em andlises da realidade educacional brasileira, com a finalidade de diagnéstico e
avaliacdo sobre a formacdo e atuacdo de professores, em especial na Educacdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como em cursos de Educacéo
Profissional para o Magistério e para o exercicio de atividades que exijam formacéao
pedagdgica e estudo de politica e gestdo educacionais (BRASIL, 2005, p.2).

O quadro abaixo lista os documentos legislativos que nortearam a elaboracdo da proposta para

as diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia:
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Legislacao pertinente que norteou a elaboracao do projeto de resolucéo das diretrizes curriculares
nacionais para Pedagogia

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205;

2. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96), arts. 3°, inciso VII, 9°, 13, 43, 61,
62, 64, 65 ¢ 67;

3. Plano Nacional de Educacdo (Lei n® 10.172/2001), especialmente em seu item IV, Magistério na
Educacdo Basica, que define as diretrizes, os objetivos e metas, relativas a formagao profissional
inicial para docentes da Educacéo Basica;

4. Parecer CNE/CP n° 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

5. Parecer CNE/CP n° 27/2001, que da nova redagdo ao item 3.6, alinea “c”, do Parecer CNE/CP n°
9/2001, que dispbe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

6. Parecer CNE/CP n° 28/2001 que da nova redacdo ao Parecer CNE/CP n° 21/2001, estabelecendo a
duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduac&o plena;

7. Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

8. Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, que institui a duracdo e a carga horéaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formac&o de professores da Educacédo Basica, em nivel superior.

Quadro 2: Legislacdo que fundamentou a Resolugdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia.
Fonte: MEC/CNE (2005).

Diante do exposto e segundo o Parecer CNE/CP N° 5/2005, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o0 curso de Pedagogia sdo fruto tanto da normatizacdo presentes dos
dispositivos legislativos referentes a educacéo vigentes a época da elaboracao, assim como da
incorporacgdo dos posicionamentos construidos ao longo das ultimas decadas sobre o referido
curso pelos movimentos e também aquelas advindas da experiéncia vivenciada pelas

instituices formativas.
2.2 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

Instituida através da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo e do Conselho Pleno
(CNE/CP) - N° 1, datada de 15 de maio de 2006, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia materializam-se, ap6s dez anos de sancionada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. A referida resolucédo, ao

instituir as diretrizes do curso de Pedagogia, concebe a docéncia como:

[...] acdo educativa e processo pedagogico metodico e intencional, construido em
relacbes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagcdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos
de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do
didlogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2006, p.1).
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Sobre a pluralidade no repertério do curso de Pedagogia, 0 documento apresenta em seu

artigo 3°:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informacles e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja
consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. (BRASIL, 2006, p.1).

Neste sentido, para a formacdo do licenciado em Pedagogia trés pontos apresentam-se como

centrais: (1) o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de

promover a educacdo para e na cidadania; (2) a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos

resultados de investigacOes de interesse da area educacional; e (3) a participacdo na gestdo de

processos educativos e na organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino

(Resolucdo CNE/CP N° 1/2006). As Diretrizes Curriculares Nacionais para Pedagogia

aplicam-se, desta maneira, de acordo com o artigo 2°,

[...] 2 formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006, p.1).

O mesmo documento destaca, ainda, as aptidées que o egresso do curso em pedagogia deve

apresentar, em uma lista de 16 pontos, sendo que destacamos algumas delas:

Il - compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensbes, entre outras, fisica,
psicolégica, intelectual, social;

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

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

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre
alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas
experiéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes
meios ambiental-ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e préaticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de
conhecimentos pedagadgicos e cientificos. (BRASIL, 2006, p.2-3).
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A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas as diversidades nacionais e a autonomia das
instituicdes, do ponto de vista pedagdgico, segundo estas diretrizes, sera constituida por trés
nacleos: (1) Estudos béasicos; (2) Aprofundamento e diversificacdo de estudos; e (3) Estudos

integradores. No Nucleo de Estudos Basicos, inserem-se, entre outras articulacdes, a

[...] decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho didatico com conteldos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e

Geografia, Artes, Educago Fisica. (BRASIL, 2006, p.3).

Neste sentido, por se tratar de trabalhos didaticos em &reas dos conhecimentos especificos,
que complGem a base comum curricular dos estudantes inseridos nestes segmentos, em
especial nos anos iniciais do ensino fundamental, necessario se faz a presenca de disciplinas

relacionadas a este ponto na matriz curricular de formacdo inicial do pedagogo.

O ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos visa oportunizar, entre outras
possibilidades, a investigacdo de processos educativos e gestoriais, a avaliagédo, criacao e uso
de textos e outros materiais que possam contemplar a diversidade sociocultural da sociedade e
0s estudos acerca das teorias educacionais com o intuito de preparar propostas educacionais
consistentes e inovadoras. J& 0 ndcleo de estudos integradores proporciona enriquecer o
curriculo, compreendendo a participacdo em seminarios, estudos curriculares, projetos de
iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, atividades praticas nas mais diferentes areas
educacionais e, também, na comunicacao e expressdo cultural.

Neste interim, Saviani (2008) informa que nos trés casos “[...] apresentam-se uma lista de
tarefas e um conjunto de exortacbes, mais do que a especificacdo dos componentes

curriculares que integrariam os referidos nicleos”, informando ainda o que se segue

Vé-se, pelos termos em que se encontram vazados 0s textos do Parecer e da
Resolugdo, que eles se encontram impregnados do espirito dos chamados novos
paradigmas que vém prevalecendo na cultura contemporanea, em geral, € na
educagdo, em particular. O resultado coloca-nos diante do seguinte paradoxo: as
Novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia sdo, a0 mesmo
tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito restritas no
essencial e assaz excessivas no acessorio. Sao restritas no que se refere ao essencial,
isto é, aquilo que configura a pedagogia como um campo tedrico-préatico dotado de
um actimulo de conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas
s80 extensivas no acessorio, isto é, dilatam-se em mdaltiplas e reiterativas referéncias
a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressdes como conhecimento
ambiental-ecolégico; pluralidade de visbes de mundo; interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmico, culturais, religiosas, politicas; diversidade;
diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais, como se evidencia nos
termos da Resolugdo. (SAVIANI, 2008, p. 67).
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Os demais artigos referem-se a carga horéria minima do curso, estipulada em 3.200 horas de
efetivo trabalho académico; a integralizagdo dos estudos nos termos do projeto pedagogico da
instituicdo; a estruturacdo baseada nesta resolucdo para o caso de criagcdo de cursos novos em
instituicbes de ensino superior; a comunicacdo da entrada no regime de extingdo das
habilitacbes presentes nos cursos de Pedagogia, a partir da publicacdo da referida resolucéo;
elaboracdo, por parte das IES, dos novos projetos politico-pedagdgico, em consonancia com a
resolucdo; possibilidade de complementagdo formativa aqueles que tenham cursado uma das
habilitacbes ndo-docentes e acompanhamento sistematico da implantacdo, execucdo e
avaliacéo pelos 6rgdos competentes.

A redacéo do artigo 64 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 trata sobre
a formacgéo do profissional para a atuagdo em areas educacionais ndo relacionadas a docéncia.
Como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia ja explicitavam que a
habilitacdo do egresso dos cursos de pedagogia era a docéncia em turmas de educacdo infantil

e anos iniciais no ensino fundamental, instalava-se um conflito.

A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo béasica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional. (BRASIL,
1996, p.19).

Até a publicacdo da versdo final da referida resolugdo, vale ressaltar que esse impasse
referente ao artigo 14, que assegura a formacdo de profissionais da educacdo, previstos no
artigo 64 da LDB 9.396/96, motivou uma reestruturacdo da redacgdo do artigo 14, porém esta

ndo foi aprovada, permanecendo o proposto inicialmente.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos
5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacdo de profissionais da
educagdo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°
9.394/96.

§ 1° Esta formacdo profissional também podera ser realizada em cursos de pés-
graduacdo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
§ 2° Os cursos de pos-graduagdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos
do parégrafo Unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96. (BRASIL, 2006).

Segundo Saviani (2008),

E forcoso reconhecer que as Diretrizes aprovadas se encontram atravessadas por
uma ambiguidade que se fazia presente mesmo na primeira versdo, quando se havia
excluido deliberadamente a formacao dos chamados especialistas em educagdo. 1sso
porque as fungBes de gestdo, planejamento, coordenacdo e avaliagao,
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tradicionalmente entendidas como proprias de especialistas em educacgdo, haviam
sido assimiladas & fun¢do docente, sendo consideradas atribui¢fes dos egressos do
curso de pedagogia, formados segundo as Novas Diretrizes. Com a alteragdo do
artigo 14 a ambiguidade torna-se explicita no préprio texto normativo uma vez que,
mesmo sem regular a formagdo dos especialistas, esta € formalmente admitida
(SAVIANI, 2008, p. 65).

Por ocasido da aprovacdo da referida resolugdo, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, as instituicdes de ensino superior
debrucaram-se sobre a reestruturacdo de seus cursos — através de reformas curriculares, de
maneira a atender ao que preconizava tal resolucdo, em especial no tocante a organizacao da
estrutura dos cursos, obedecendo aos trés nicleos descritos em seu artigo 6° (estudos basicos,
aprofundamento e diversificagdo e integradores).

As orientacdes presentes nesta resolucdo, segundo Saviani (2008), ndo permitiam responder
satisfatoriamente algumas questdes, a exemplo de que maneira as IES deveriam proceder para
organizar 0s seus cursos, tendo em vista os objetivos ali apresentados, quais eram as diretrizes
que deveriam ser seguidas e quais eram as orientacdes que o Conselho Nacional de Educacéo
estabelecia como fundamento comum nacional para a garantia de um minimo na unidade do
curso (SAVIANI, 2008, p. 65). O mesmo autor sugere ainda, por ocasido desta resolucéo,
uma autocritica do movimento, desencadeado na decada de 80, derivada da Primeira
Conferéncia Brasileira de Educagdo, colocando que “o movimento ndo teria sido capaz de
concentrar sua atencdo nas questdes essenciais relativas a formacdo do educador, de modo
geral, e do pedagogo, em especial, tendo se voltado para o aspecto da organizacao do curso”
(SAVIANI, 2008, p. 67). Por conseguinte, o excesso dispensado a organizacdo do curso e a
sua regulamentagdo teriam “dificultado o exame dos aspectos mais substantivos referentes ao
proprio significado e conteudo da pedagogia sobre cuja base cabe estruturar o curso
correspondente” (SAVIANI, 2008, p. 68).

A analise feita por Saviani (2008) sobre as diretrizes aprovadas para o curso de Pedagogia
também indica que, além dos dois aspectos citados anteriormente, outros tiveram participacao
na aprovacdo da resolucdo tal como foi realizada. Entre eles, destaca a visdo dominante do
CNE refletida na resolucdo, o carater conciliador deste 6rgdo com os conselheiros, assim
como a negociacdo deste com as entidades envolvidas na questdo. De toda maneira, apesar da
possivel constatacdo da elaboracdo da resolucdo como uma questdo negociada, outros
estudiosos, além de algumas instituicfes de ensino, segundo este mesmo autor, manifestaram-

se criticamente ao aprovado para as diretrizes. Tais criticas circunscreviam-se no simplismo e
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no reducionismo relacionado ao curso: simplista no que tange a fundamentacéo tedrica do
curso, por exemplo; e reducionista ao delimitar a area de atuacdo do pedagogo -
docéncia/licenciatura.

Ao acompanharmos os caminhos que culminaram com a elaboragéo da resolucéo que instituiu
as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, que, a partir deste documento, tem-se
definido e delimitado o seu campo de atuacdo, necessario se faz também acompanharmos,
resguardando toda a problematica acerca da identidade do pedagogo, o tratamento dispensado,
a partir de entdo, as disciplinas que compdem/comporao o curriculo da escola basica, em
especial aquelas presentes no curriculo das séries que integram 0s anos iniciais do ensino
fundamental — &rea de atuacdo do licenciado em pedagogia, assim como o percurso destas

disciplinas na formacé&o inicial ofertada pelas instituicdes formativas.

2.3 O CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DA FACULDADE DE
EDUCACAO DA UFBA

A Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia foi criada no ano de 1968,
resultante do Decreto N° 62.241 de 08/02/68 que reestruturava a UFBA, e instalada no ano
seguinte, 1969. Das 24 unidades universitarias listadas no decreto, a Faculdade de Educacao
estava categorizada como unidade de ensino profissional e pesquisa aplicada, conforme 8§
2°do artigo 1° do referido documento. Segundo o histdrico da faculdade, esta unidade foi a

Unica derivada da antiga Faculdade de Filosofia e Letras da UFBA.

De acordo com este histérico, a FACED formou-se a partir do Departamento de Pedagogia da
antiga Faculdade de Filosofia e do Colégio de Aplicacdo, ambos da UFBA, do Centro de
Ensino de Ciéncias da Bahia e do Programa de Linguistica, que era financiado pela Fundacao
Ford, e tinha como desafio atender as demandas colocadas pela sociedade da época frente as

resolucdes para as questdes educacionais do pais.

A Faculdade de Educacdo da UFBA teve o seu primeiro regimento na década de 1970, onde
estava prevista a estrutura de suas unidades administrativas. Segundo o Decreto N° 62.241,
essas unidades compreendiam a Assembleia Universitaria e os Conselhos Universitario, de
Curadores e o de Coordenacdo de Ensino e Pesquisa. Seus departamentos, em numero de

quatro, eram os de Fundamentos da Educacdo, Administragdo Educacional, Didatica e
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Metodologia das Ciéncias Humanas e Didatica e Metodologia das Ciéncias Experimentais e
Matematica. Passados mais de 40 anos, a FACED, atualmente, organiza-se em trés
departamentos: o primeiro refere-se aos fundamentos da educacdo; o segundo, as didaticas e
praticas de ensino; o terceiro esté relacionado a educacéo fisica, area incorporada a faculdade
no ano de 1986 (TAFFAREL, 2009).

Dada a responsabilidade em formar todos os profissionais da educagdo que ingressam nesta
instituicdo, a FACED propicia espacos proficuos para a discussao da formacao docente, assim
como se coloca como objeto de estudo para varias pesquisas na seara da educacédo, tanto no
ambito local quanto no &mbito nacional por outras instituicdes. Segundo Taffarel (2009),
Estas instituicdes educacionais buscam responder as demandas tedricas e praticas de
formacdo de professores, através do ensino das disciplinas pedagogicas, como a
Didatica, as Metodologias de Ensino especificas das licenciaturas, bem como as

disciplinas voltadas a fundamentacdo tedrica do campo pedagdgico (TAFFAREL,
2009, p. 3).

A FACED/UFBA hoje dispde dos cursos de Pedagogia, Ciéncias Naturais e Educacdo Fisica
e pela formacdo pedagogica dos licenciandos da UFBA, no nivel de graduacdo. No nivel de
poOs-graduacdo, com area de concentragdo em Educacdo, Sociedade & Praxis Pedagogica,
dispde do Programa de Pesquisa e Pds-graduacdo em Educacdo (Mestrado e Doutorado) e,
recentemente implantado (2008), o curso de Pds-graduacdo em Difusdo do Conhecimento,
(Doutorado). Além dos cursos de graduacdo e pds-graduacdo, varias pesquisas, projetos,
cursos de extensao universitaria, grupos de estudo/pesquisa e eventos cientificos estdo sendo

desenvolvidos, coadunando-se com o tripé universitario: ensino, pesquisa e extensao.

Reportamo-nos, neste instante, ao curso de Pedagogia desta faculdade, objeto de nossa
analise. Baseados no histérico ja apresentado inicialmente, datando a criacdo deste curso no
Brasil em 1939 (Decreto-Lei N° 1.190) e no caminho percorrido por ele até a instituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia — Licenciatura,
datado de 15/05/2006, pontuaremos alguns elementos acerca de sua historia dentro da
Faculdade de Educacdo da UFBA.
Apos 40 anos de criada a Faculdade de Educacdo da UFBA e
[...] com o propdsito de reformular o curriculo de Pedagogia em consonancia com as
demandas contemporéneas do mundo do trabalho educacional, o Colegiado de
Pedagogia da UFBA assumiu a responsabilidade de refletir sobre o desafio de
fomentar, na formacdo do pedagogo, um padrdo mais exigente de competéncia
tedrica e profissional, que evitasse as limitagcbes e as inconsisténcias da antiga

formagdo dos ‘técnicos em assuntos educacionais’ ou ‘especialistas em educagdo’.
(TAFFAREL, 2009, p. 4).
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Desta forma, a proposta para o curso contemplava o disposto no artigo 64 da LDB n°
9.394/96 e as orientagdes contidas nas Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no que se
refere a formagdo do pedagogo. Datado de 1999, o curriculo do curso, apds essa reforma,
passa entdo a formar “[...] um profissional que sintetiza a antiga formagéao especializada e por
habilitacdo (Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar, etc.)
oferecendo ao egresso uma formacdo mais generalista e flexivel” (TAFFAREL, 2009, p. 4).
Desde entéo, os egressos deste curso eram direcionados ao mercado de trabalho, tendo estas
varias possibilidades de atuacdo nos campos educacionais, dado o seu curriculo generalista,
assim como também podendo atuar enquanto professor em turmas de educacdo infantil, anos

iniciais do fundamental e no ensino médio, na modalidade normal.

A mais recente reforma curricular do curso de Pedagogia é derivada das orientagdes contidas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, instituida
através da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15/05/2006. Este novo curriculo visa a formacéo
inicial de profissionais que atuardo na docéncia em educagédo infantil, anos iniciais do ensino
fundamental e em cursos de ensino médio, na modalidade normal. Este novo projeto
pedagdgico foi submetido a Camara de Ensino de Graduacéo desta IES, sendo aprovado em

11/11/2008, atraves do Parecer N° 1017, e sua implantacéo iniciada em 2009.

O reconhecimento da necessidade e importancia da implantacdo de uma proposta pedagogica
que preze pela formacdo do professor que se responsabilizara pela educagdo escolar dos
estudantes da educacgdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental, assim como por
atuar na educacao de jovens e adultos, é defendido por Taffarel (2009), que também evidencia

a importancia historica da formacdo em outras habilitacdes.

Embora seja imperiosa a necessidade de formar profissionais capazes de, entre
outras coisas, ensinar criangas, jovens e adultos e de produzir e apreciar criticamente
uma literatura referente a essa especialidade de docéncia, pode-se considerar,
também, que o curso ndo deve renunciar & sua vocacdo historica para a Gestdo
Educacional e muito menos renunciar ao dominio do patriménio cultural que
chamamos de “ciéncias da educacdo”. Tal patrimbénio que fundamenta os
conhecimentos dos processos educativos, de seus atores e de seu contexto, é
indispensavel & pesquisa do fendmeno educativo e & producéo e apreciagdo critica da
literatura educacional. Com isto, o curriculo da graduagdo em Pedagogia da UFBA,
ora em fase de implantacdo visa, a0 mesmo tempo, uma sélida fundamentacdo
tedrica no campo educacional, o desenvolvimento de habilidades relacionadas com a
investigagdo cientifica, assim como para o exercicio da gestdo educacional e uma
profissionalizagdo competente e atualizada para a atuacdo na Educagdo Infantil e nas
Séries Iniciais do ensino Fundamental (TAFFAREL, 2009, p. 4).
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Em pouco mais de quarenta anos de historia da Faculdade de Educacdo, o curriculo do curso
de Pedagogia passa por dois momentos de reformulacfes: o primeiro, em 1999 e o segundo,

em 2009, conforme o diagrama abaixo.
PEDAGOGIA

% 13 REFORMA 23 REFORMA DOCENC|A
. CRIACAODO CURRICULAR CURRICULAR

| 1941 | CURSODE 1969 | ’;z&%‘}gf& { 1999 | DOCURSODE ( 2009 | DocCURSODE {curriculo atual)
: PEDAGOGIA 2 PEDAGOGIA y PEDAGOGIA ducacio Infantil
NO BRASIL FACED/UFBA FACED/UFBA Educacio Infanti

Ensino Fundamenal |

Parecer CNE/CP N°1,

Decreto N° 62.241 de LDB 9.394/96 e das le 15/05/2006 Ensino Médio
08/02/68 de Diretrizes e Basesda N (e.- oA I IJ ) {Modalidade Normal)
Reestruturagio UFBA Educagio Nacional SAGEilzesCrTliutares

Nacionais para o Curso Educacio de Jovens e
de Pedagogia Adultos

Figura 2: Reformas Curriculares do Curso de Pedagogia na UFBA
Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Uma observagdo inicial nas duas propostas pedagdgicas para o curso de Pedagogia da
FACED/UFBA nos possibilita ja identificar algumas de suas modificagbes mais substanciais:
a do perfil do egresso. Em ambos 0s documentos, este perfil € citado: na proposta de 1999, ao
egresso é conferido o titulo de Pedagogo. J4 na proposta atual, implantada em 2009, a
titulacdo é a de Licenciado em Pedagogia. Ressaltamos que 0s sujeitos desta pesquisa, logo,
sdo aqueles com o perfil de Licenciados em Pedagogia, dado o amparo feito sobre o curriculo
novo, reformulado a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
Licenciatura em Pedagogia. Logo, nos reportamos enquanto sujeitos da pesquisa as estudantes
de Graduacdo em Pedagogia — mulheres, em sua maioria expressiva, situacdo muito comum

nos cursos de formacéo de professores em Pedagogia.

Por termos um puablico, em geral, feminino, cabem-nos algumas breves consideracdes a
respeito do género observado no curso. Ao estudarmos o perfil dos discentes que integram as
turmas dos cursos de Pedagogia da UFBA, chamou-nos a atencdo ndo mais o fato de este
curso ser predominantemente feminino e, sim, a op¢do pela docéncia feita pelo sexo
masculino, dada a normalidade que se instalou quanto ao género neste curso.

No caso da disciplina eleita para pesquisa, a categoria masculina foi representada por dois
estudantes. Contudo, por ndo terem participado das producdes que foram analisadas, a

comunidade pesquisada foi composta inteiramente por mulheres.

Ao estreitarmos esse dialogo, envolvendo a questdo de género, a formacdo em Pedagogia e 0
Ensino de Ciéncias, apresentamos comentarios que julgamos importantes sobre esta triade,

apesar de a categoria género, quando da delimitacdo da problemética da pesquisa, ndo ter se
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apresentado como elemento investigativo. Posto isso, assumimos uma lacuna deste elemento
na pesquisa, uma vez que este estudo ndo buscou discutir a questdo do género, apesar de o
perfil marcadamente feminino apresentado pelo curso e de reconhecermos a importéancia da
analise deste fator em pesquisas que envolvam tanto a formacéo para docéncia em Pedagogia
quanto a formacdo docente na area de Ciéncias Naturais realizado por mulheres.

N&o obstante e sob pena de integrarmos o rol das pesquisas que desconsideram totalmente
essa problematica, optamos por destacar duas publicacbes que versam sobre as relacdes
citadas a fim de melhor caracterizar o curso em estudo. A primeira refere-se a um artigo
publicado em 2002, fruto de uma pesquisa realizada que objetivou recompor a histéria do
curso de Pedagogia da UFBA, tendo o género como categoria de analise (FAGUNDES,
2002). A segunda trata-se de um artigo que versou sobre a auséncia desta categoria nas
pesquisas sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil (SOUZA, 2008).

A pesquisa, realizada em 2002, evidenciou dados importantes para pensarmos sobre a
formacdo em Pedagogia na UFBA. O universo pesquisado compreendeu 20 egressas dos anos
de 1970, 10 egressas dos anos de 1980 e 15 da década de 1990, totalizando 45 pedagogas
formadas pela Faculdade de Educacdo da UFBA. Dez anos decorridos desta pesquisa,
verificamos um fato que, até os dias atuais, repercute na formacdo deste profissional: a
auséncia de atividades praticas na formacao inicial deste professor, sinalizado pela pesquisa,
quando a evidenciou, enquanto uma das trés vozes dissonantes do curso, considerada como

um dos pontos negativos na formacéo inicial deste profissional.

Aqui cabe uma observacao importante: é possivel verificar a realizacdo de atividades praticas
na FACED/UFBA por ocasido do cursar das disciplinas curriculares na formacéo inicial do
pedagogo. Entretanto, por ter boa parte das disciplinas desenvolvidas nas dependéncias da
propria faculdade e por se tratar de um centro de formacdo docente da instituicdo, a mesma
ndo dispde, do ponto de vista estrutural, de espacos laboratoriais especificos que auxiliem na
formacdo deste docente, salvo os casos das disciplinas ligadas as tecnologias, pois a
instituicdo dispde de laboratorios de informatica. O Ministério da Educagdo, por exemplo,
através do Programa de Incentivo as Licenciaturas, recomenda uma infraestrutura que
disponha de brinquedoteca, laboratorios de informatica, de Ciéncias, para o ensino de
Matematica, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa, Artes e Educacdo Fisica. Destes, a

FACED/UFBA disp6e apenas dos espacos laboratoriais na area de informética.
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Para as disciplinas cursadas em outros institutos, verifica-se a presenca de espagos
laboratoriais. Na area das Ciéncias da Natureza, destacam-se os Institutos de Biologia,
Quimica e Fisica, que mantém, em suas estruturas, espacos apropriados para as vivéncias
laboratoriais dos estudantes em formacdo. No caso do curso de Pedagogia, na area do ensino
de Ciéncias, quando estes estudantes cursam a disciplina ligada aos fundamentos da area
(ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental), a unidade referida é o Instituto de
Ciéncias da Saude (ICS), dotado de laboratdrios instrumentalizados, tanto do ponto de vista
humano quanto material. Apesar disto, verifica-se um baixo indice de realizacdo de atividades
praticas, especialmente se considerarmos as especificidades do carater formativo deste
discente, a partir do publico que sera atendido por ele em sua atuagdo profissional, visto que
os laboratorios ali presentes atendem, prioritariamente, 0s cursos da area de salde e, em caso
de existéncia de disponibilidade de horario, reservam-se alguns poucos momentos para 0S

estudantes de Pedagogia.

Ressaltamos, aqui, o carater também pratico da disciplina que aborda os fundamentos das
Ciéncias Naturais na matriz curricular de Pedagogia, dado que 50% de sua carga horaria (34
horas) estdo voltadas para este item. Contudo e segundo informacdes prestadas pela propria
docente da disciplina ICSA82 (Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental), o cumprimento
desta carga horaria nos laboratorios fica condicionado a disponibilidade de horarios,
organizados a cada inicio de semestre pelos departamentos do Instituto de Ciéncias da Saude
(ICS). A auséncia de horéarios para a realizacdo destas atividades sdo compensadas com
atividades que podem ser desenvolvidas em espacos nao tdo especificos, a exemplo da sala de
aula. Entretanto, ficou evidente ser necessario o uso destes espacos para a formacéo especifica

em Ciéncias junto aos estudantes de Pedagogia.

Ao considerarmos a importancia do laboratério para o estudo de Ciéncias, destacamos um
fragmento de texto referente as producdes realizadas durante a coleta de dados deste trabalho,
apresentadas mais a frente, por julgarmos ser interessante e representativo para a discussao
posta. Tratou-se de uma producdo textual que teve como norte a seguinte condigdo: “Eu,
como estudante de Ciéncias...”. Esta provocacdo cabe, neste momento, por considerar
justamente a problemaética ligada aos laboratérios enquanto espacos de realizacdo de
experimentos, tanto na Educacdo Basica quando no Ensino Superior. Vejamos 0 que nos

relatou uma das estudantes que participou desta pesquisa:
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Durante o Ensino Fundamental, Ciéncias era uma das minhas disciplinas favoritas.
Amava estudar as plantas, os animais e, especialmente, a beleza e complexidade do
corpo humano. Muitos professores me marcaram por sua facilidade em me fazer
entender o contetido e por saber o suficiente do que estava ensinando, sem estar
preso ao livro didatico apenas. Quanto aos didaticos, lembro-me que eram
“carregados” de textos e gravuras que, muitas vezes, agucavam cada vez mais minha
vontade de ver tudo aquilo em um microscépio, em uma aula de campo, etc. Ou
seja, apesar de toda metodologia dos professores em sala de aula, senti falta de aulas
praticas durante o Ensino Fundamental. Ao ingressar no Ensino Médio, o estudo das
células no 1° ano, me obrigava a desenhar células e mais células no caderno e minha
pergunta ficava no ar: “Quando verei uma célula no microscopio?” [...] O meu maior
desejo como estudante de Ciéncias, agora na Universidade, é superar meus traumas
e dificuldades em Fisica e Quimica para que venha ensinar de forma com que meus
alunos sintam o desejo cada vez maior de aprender. Ah! E ndo posso esquecer um
sonho ainda ndo alcangado: ver uma célula humana no microscépio! (P.35).

Considerando que as disciplinas relacionadas ao conteido de Ciéncias ja foram cursadas e
que as possibilidades de acesso aos laboratdrios e aos equipamentos presentes nestes espacos
reduziram, a menos que haja uma insercdo de outros componentes em carater optativo
relacionados a area, evidencia-se uma fragilidade formativa deste sujeito quanto a atividades
que demandem o uso de espacos laboratoriais ou a procedimentos especificos da pratica

laboratorial, que podera repercutir, muito provavelmente, em sua atuacdo docente.

As outras vozes evidenciadas na pesquisa (FAGUNDES, 2002, p.71) referiram-se ao
desempenho académico e engajamento politico de professores e ao desempenho académico e
engajamento politico de colegas, seguida pela énfase tedrica do curso. A pesquisa demonstrou
que o curso de Pedagogia foi considerado um curso que oportunizava o crescimento, tanto
pessoal quanto profissional, que facilitava o engajamento das egressas no mercado de trabalho
e que possibilitava a construcdo de uma carreira profissional compativel com a vida familiar.
N&o obstante, embora fossem pouco frequentes as manifestacdes negativas em relagdo ao
curso, a autora optou em registra-las no estudo:
[...] por se tratarem de percepgdes contrérias as atestadas por outras depoentes e por
elas préprias, cujas falas, analisadas anteriormente, avaliaram o curso como
oportunizador de crescimento pessoal, facilitador de ingresso no mercado de
trabalho e possibilitador de crescimento profissional. Isto porque, acredita-se que, ao

revelar as consonancias e contradicBes num processo avaliativo, permite-se uma
maior aproximacao com a realidade. (FAGUNDES, 2002, p.82).

A respeito do segundo estudo trazido nesta andlise, que trata sobre a auséncia da discussao de
género nas pesquisas sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil (SOUZA, 2008), logo de inicio, é-
nos sinalizado, a partir de experiéncias formativas dentro da disciplina “Ensino de Ciéncias e

Género” (ministrada pela autora da pesquisa junto ao Programa de P6s-Graduagdo em Ensino,
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Filosofia e Histdria das Ciéncias da UFBA) e por outras experiéncias (por ocasido de sua
participacdo no Ndcleo de Estudos Interdisciplinares sobre a Mulher — NEIM/UFBA),
algumas possiveis causas para que esta lacuna perdure. Uma delas refere-se a auséncia dessa
discussdo nas publicacdes feitas nos periddicos de referéncia nacional, usados como base de
estudos e pesquisas, € a desconsideracdo dos estudos feministas ja realizados no campo
epistemoldgico, ha muito denunciando o carater androcéntrico que perpassa 0s construtos da
ciéncia moderna (SOUZA, 2008, p.150).

Em se tratando dos professores e professoras de Ciéncias, por exemplo, Souza (2008) informa
existir

[...] uma forte tendéncia a reproduzir em seus estudos e na sua pratica profissional as
ideias de neutralidade e objetividade cientificas, profundamente arraigadas no
campo das Ciéncias Naturais. Ainda se mantém fortemente a préatica de reproduzir
protocolos experimentais universalmente aceitos, em detrimento muitas vezes das
caracteristicas peculiares a determinada situacdo, como é o caso de professoras de
Biologia. (SOUZA, 2008, p.152).

Ainda neste campo, quando a autora discorre sobre o lugar do género no ensino de Ciéncias,
mais uma questdo é posta: o fato de que categorias que envolvem a subjetividade, a
diversidade, a afetividade e as emoc¢Oes parecem significar, aos pesquisadores, uma ameaca a

sua prépria competéncia enguanto cientistas. A autora, enquanto impressao, sinaliza que

Temo que tais conceitos, sempre presentes — porque reais e determinantes das a¢@es
humanas — nos estudos de género, contribuam para alimentar uma espécie de
preconceito no meio académico, de pouco rigor cientifico em trabalhos que
consideram exatamente como fundamentais os aspectos subjetivos dos fenémenos
estudados. Nesta perspectiva, € comum a percepgao de que as pesquisas que utilizam
tais categorias apresentam um problema de raiz: ndo se caracterizam como producéo
cientifica propriamente dita, porque na medida em que se afastam da objetividade
fria, compromete o didlogo académico, aspecto fundamental da produgdo cientifica.
(SOUZA, 2008, p.152).

Outro aspecto importante analisado é a auséncia total dessa discussdo no ambito da formacéo
académica, especialmente na formacdo docente (SOUZA, 2008, p.153). Contudo, cabe-nos
fazer um importante registro, fruto de nosso trabalho de observacéo e coleta de dados: no caso
da turma pesquisada de estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFBA,
discussdes sobre género ocorreram durante as atividades realizadas no semestre pesquisado
(2011.2). Em nossa avaliacgdo, isso foi possivel devido a formacéo e a orientacdo teorica da
docente titular que ministrou as aulas durante o semestre de coleta de dados. A referida
docente esta a frente deste trabalho, junto ao componente curricular EDC314 — Metodologia

do Ensino de Ciéncias Naturais, desde a implantagdo do novo curriculo, apresentando uma
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formacdo académica que ainda contempla os temas ligados a sexualidade, ao género, a

educacdo sexual, & juventude, a projetos sociais e a satde sexual.

A insercdo desta temética, além de possibilitar discussdes especificas a area, contemplou a
socializacdo de eventos que abordavam a questdo assim como a sugestdo de leituras
complementares sobre o assunto. Posto isso, ao destacarmos a importéncia desta insercéo,
reforcamos que a presenca da discussdo sobre género foi possivel devido a formacdo da
docente titular da disciplina, donde se deriva que aqueles docentes — que nao tiveram em sua
formacg&o\experiéncia profissional essa discussdo iniciada/potencializada — tendem a
reproduzir um discurso androcéntrico, reforcando uma lacuna no campo da pesquisa sobre

género e Ensino de Ciéncias no Brasil, objeto de discussao proposto por Souza (2008).

A partir desta discussdo, ao tempo em que séo elencados alguns fatores que corroboram para
esta auséncia, sdo apresentadas possibilidades de agregamento desta categoria ao campo do
ensino de Ciéncias. Uma delas refere-se as importantes contribuicdes que os estudos
feministas ja conferem ao campo epistemologico e metodoldgico, assim como aos produtos

do conhecimento.

A ampliacéo na difusé@o dessas producdes pode tanto integrar o rol de embasamento tedrico de
outros profissionais, que vivem a margem destes construtos, quanto sensibilizar outras
instancias, a fim de incorporar, em suas politicas, espacos para a adocdo de medidas que
visem o fomento a pesquisa, ao desenvolvimento e a expansdo de estudos cujo eixo norteador
seja a questdo do género, e, também, que possam repercutir, sobremaneira, no sistema
educacional — dos cursos de formacgéo docente as salas de aula da educacéo basica.
Isso significa o engajamento de professoras e professores, nos diferentes niveis de
escolaridade, em discussdes e a¢Bes que procurem reverter assimetrias que ainda
existem na sociedade quanto ao género, que se refletem na escola, tanto nas praticas
pedagdgicas utilizadas, como na wveiculagdo, por diferentes meios, de antigas
concepgdes sobre as identidades de mulheres e homens, contribuindo para a
perpetuacdo de preconceitos que podem repercutir nas escolhas de meninas e

mulheres jovens quanto aos seus destinos, em nivel pessoal e profissional. (SOUZA,
2008, p.155).

Outro ponto de destaque, sinalizado pela autora, é a forma com que é possivel reduzir as
desigualdades na discussdo de género, dado que, por vezes, 0S materiais instrucionais
utilizados nas escolas, como o livro didatico, nos quais perpetuam a ideia de uma ciéncia

produzida por homens brancos. Nesse contexto, inviabiliza-se, quase que por completo, a
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possibilidade de uma presenca feminina neste campo profissional ou, no minimo, torna-a
presente em uma representacdo minima. Porém, a autora, fazendo uso de abordagens
utilizadas por Schienbinger (2001 apud SOUZA, 2008, p.157), destaca algumas ac¢des para
trabalhar a questdo: a andlise de prioridades e resultados, de forma a verificar como 0s
temas de estudo sdo selecionados e para qué sdo destinados os produtos das praticas
pedagogicas adotadas nas salas de aula; a analise de arranjos institucionais, através da
observacdo dos lugares ocupados pelas mulheres nas instituicbes de ensino, de maneira a
articular tal andlise ao contexto social historico; a decodificagdo da linguagem e
representacdo econografica, atencdo para a forma com que as informagdes textuais e visuais
dentro do campo do conhecimento cientifico sdo utilizadas; a anéalise de defini¢bes de
Ciéncia, a partir da verificacdo do que se diz sobre ciéncia e de que maneira as mulheres

estdo/sdo inseridas nesse contexto.

As maneiras possiveis para alcancar os elementos citados englobam, segundo a autora
(SOUZA, 2008, p.158): a opcéao epistemoldgica expressa no projeto pedagogico da escola,
em uma congruéncia entre a orientagdo da escola e as praticas escolares; o modelo de
curriculo, verificando se estd pautado em concepgdes tradicionais ou se contempla uma
perspectiva critica; a concepcdo sobre ciéncia, verificando como este trabalho vem sendo
realizado, seus elementos historicos e filos6ficos, 0 contexto em que ocorrem 0S avangos
cientificos e as questdes éticas inerentes ao processo; as concepgdes sobre identidade e
género, tratando sobre as abordagens dadas aos temas, especialmente quanto a hierarquizacéo
dos géneros; e a veiculacdo de simbolismo e esteredtipos de género, abordando a forma de

tratamento de criancas dos dois sexos, através dos diversos instrumentos pedagdgicos.

Estas medidas tdo somente objetivam, segundo a autora, trazer a tona situacdes recorrentes
nos espacos escolares, quer sejam em nivel basico quer em nivel superior, e estimular a
insercdo dessa perspectiva nos estudos realizados no ambito do ensino de Ciéncias, carente
dessa abordagem, a fim de possibilitar uma nova compreensdo e ampliacdo desta discusséo.

Visam, também, possibilitar uma ampliacdo da participacdo da mulher nesta seara.

Finalizando esta parte, informamos que, dentro da matriz curricular do curso de Licenciatura
em Pedagogia da UFBA, existe um componente curricular que pode potencializar essa
discusséo na formacao do professor. Trata-se da disciplina FCHEO2 — Introducdo aos Estudos

de Género, oferecida pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFBA (FFCH),
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com carga horéria total de 68 horas, distribuidas entre teoria e pratica. Vinculada ao
Departamento de Ciéncia Politica traz como ementa:
De mulher a género: a trajetéria da construcdo de um conceito. Género como
categoria de construcdo de conhecimento. Género: os bons? e os maus? usos do

género. Sexo, género e diferenca sexual. O enfoque do género como categoria
analitica, historica e relacional a partir de uma perspectiva feminista. O dialogo dos

estudos de género com os paradigmas classico e contemporaneo.

A possibilidade de transitar pelos diversos institutos de ensino e faculdades dentro de uma
mesma universidade possibilita, junto aos estudantes, meios de ampliagdo do conhecimento
sobre aspectos importantes que figuram, basicamente, em sua formacdo académica, nao

restringindo, desta maneira, a formacao inicial ao que é apresentado na matriz curricular.

Além desta possibilidade, a prépria universidade dispbe do Nucleo de Estudos
Interdisciplinares sobre a Mulher, NEIM, situado na Estrada de S&o Lazaro, 197, no bairro
da Federagdo, em Salvador-BA. Criado em 1983, o NEIM hoje é referéncia na UFBA quando
0 assunto € ensino e pesquisas na area de estudos sobre a mulher e sobre as relagcdes de
género. Dentre os seus objetivos, destacam-se 0 estimulo para a realizacdo de estudos e
pesquisas interdisciplinares sobre as questdes das mulheres e relacbes de género e o
desenvolvimento do ensino sobre o tema atraves da promoc¢ao de cursos, seminario e debates.
Posto isso, 0 NEIM apresenta-se como um espaco de referéncia para que os estudantes de
Pedagogia ampliem os seus conhecimentos sobre a questdo do género, tanto no ambito de
formacdo de professores quanto no campo da construgdo do conhecimento cientifico.

Além de percebemos demandas tipicas a formacao cientifica para qualquer que seja 0 género
— especialmente o feminino, é fundamentalmente sobre o curriculo formativo que estreitamos
a discussdo. No tocante aos componentes curriculares presentes na Gltima proposta curricular
do curso em questdo, pontuamos sobre aquelas que se referem, especificamente, ao ensino de
Ciéncias Naturais, dado o objeto desta pesquisa. Neste sentido, compreendem dois
componentes: um ligado aos fundamentos e o outro as metodologias de ensino na érea,
voltados aos primeiros anos do Ensino Fundamental. Amparados no histérico do ensino de
Ciéncias no Brasil, nas concepcdes sobre ensino e aprendizagem em Ciéncias e em suas
orientacdes tedricas e metodoldgicas, na concepgdo deste ensino, pautado na Alfabetizacdo
Cientifica, no enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e na propria organizacao

curricular da area na Educacdo Basica, nos debrucamos em como — a partir do componente

Dados presentes na ementa da disciplina FCHE02 — Introdugao aos Estudos de Género, Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFBA.



83

curricular que aborda a metodologia do ensino de ciéncias naturais no curso de Licenciatura
em Pedagogia da UFBA — refletem estas ou outras questdes que se apresentam como fundante
para os trabalhos com as ciéncias da natureza neste nivel de educacéo.

Pautou-se, ainda, nas concepgdes sobre os saberes docentes — assumidos enquanto um saber
plural e oriundo da formacéo profissional — assim como pelos seus saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2002), e nas discussfes mais atuais sobre o ensino de
ciéncias e formacdo de professores para a atuacdo nas séries iniciais do ensino fundamental,
buscando levantar e analisar a maneira como esta formacao docente vem sendo desenvolvida,
uma vez que a ideia ingénua sobre como se ensina — pautada no conhecimento minimo de um
contetdo e de habilidade em manter a atencdo do alunado como espectadores de sua agdo —
supondo que, com isso, ao tempo em que eles prestam a atencao eles estejam aprendendo, néo
tem mais espaco (CARVALHO, 2009).

2.4 OS COMPONENTES CURRICULARES LIGADOS AS CIENCIAS NATURAIS NO
CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

O curriculo do curso de Pedagogia — desde a sua criacdo e antes da reforma curricular
realizada por ocasido das Diretrizes Curriculares Nacionais — apresentava-se no modelo
“3+1”, com énfase na formacdo do profissional em educacdo com habilitacbes que
congregavam, entre outras, a supervisao e orientacdo escolar. Dada a movimentagdo ocorrida
desde a década de 1980, além das discussdes de ambito nacional, realizadas nos encontros de
educacdo, os estudantes e professores desta universidade igualmente reportavam-se a questao,
formulando criticas e propostas para a revisao do curriculo, criticas estas reforcadas nos anos
que se seguiram e rediscutidas perante as novas demandas que a sociedade apresentava. Neste
sentido, a FACED, elabora a sua proposta curricular, que vigorou durante o periodo de 1999
até o ano de 2008. Ha informacdes disponiveis no site da referida faculdade que apresenta o
curriculo dos ingressantes, referente ao periodo 1999.2 a 2008.2, trazendo a seguinte

descricdo em seu campo de justificativa:

A Lei Federal n° 9.394/96 - LDB e o Plano Nacional de Educacéo direcionam as
politicas publicas brasileiras no campo educacional na dire¢do de mudangas
significativas em relagdo aos profissionais de educagdo, mudancas que visam,
sobretudo, a elevagdo dos padrdes de desempenho destacando-se entre as diversas
medidas o estabelecimento do ensino superior como patamar minimo de
escolaridade na formagéo desses profissionais (art. 62) e a definicdo de propdsitos
para 0 Curso de Pedagogia (art. 64). O Colegiado do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da UFBA em consonancia com essas orientacfes propde a
formagdo do profissional da educagdo - Pedagogo - ndo mais na perspectiva da
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formagéo especializada, expressa nas tradicionais habilitagBes, mas na perspectiva
de uma formagdo generalista sdlida com possibilidade de opgdo por aprofundamento
em campos do saber educacional (FACED, 2009).

A proposta apresenta ainda que a dindmica do curriculo adotado fundamentar-se-ia em quatro
principios bésicos, a saber: flexibilidade (opondo-se ao curriculo anterior, que restringia as
possibilidades de formacdo do especialista e para atender a demanda da sociedade),
autonomia (relacionando-a a producéo de seus préprios conhecimentos), integracdo (para a
articulacdo devida dos conteudos curriculares, de modo a superar a fragmentacdo, pautada em
uma metodologia interdisciplinar) e atualizacido (a ser realizada constantemente a fim de
acompanhar a dindmica do mundo contemporaneo). O egresso, segundo este curriculo,
recebia a titulacdo de pedagogo, que trazia a seguinte descricéo:
O novo Pedagogo é um profissional capaz de desempenhar funcbes de docéncia,
administracdo, geréncia, supervisdo, orientacdo educacional, orientacdo profissional,
coordenacdo pedagogica, assessoramento, consultoria, pesquisa, inspecdo,
planejamento, avaliagdo em sistemas educacionais, redes escolares, unidades
escolares publicas e privadas, empresas, programas, projetos e quaisquer outras

instituicbes ou situacdes onde se realizem atividades de ensino-aprendizagem.
(FACED, 2009).

A ampliacdo das possibilidades de atuacdo do egresso do curso de Pedagogia fica evidente,
uma vez que antes deste curriculo a sua atuacdo englobava as areas de supervisdo, orientacao,
administracao e inspecao educacional, para os primeiros trés anos de formacdo, com o ultimo
relacionado a licenciatura, por ocasido do curso das disciplinas Didatica e Préatica de Ensino e,
neste o campo de atuacgdo, estd mais abrangente, ainda contemplando a docéncia como uma de
suas possibilidades de atuacdo — considerada como o elemento definidor da formacao. Sobre o

espaco para a atuacao deste egresso, a proposta se posiciona colocando que

Na sociedade contemporanea a escola ja ndo € mais a Unica, nem mesmo a mais
legitima, fonte de formac&o e informacdo como ja foi no passado. O novo conceito
de espagos de aprendizagem se ampliou, ultrapassou os limites das instituicbes
escolares formais, passou a incluir um largo espectro de instituicBes nao-escolares
(empresas, sindicatos, meios de comunicagdo etc.) e também 0s movimentos sociais
organizados. O que, entretanto, permanece como elemento definidor da atividade
educativa é a acdo docente. (FACED, 2009).

Os componentes do curriculo, segundo estas premissas e que vigorou entre 1999.2 e 2008.2,
ficaram organizados em nove grupos. Nesta configuracdo, 0os componentes que tratavam
sobre os fundamentos e metodologias de ensino inseriam-se na categoria “Conteddos de livre
escolha que permitem ou o aprofundamento em um campo especifico do saber pedagdgico ou

uma maior diversificagao da formagdo do pedagogo”, tendo a seguinte estruturacao:
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TOPICOS DE ESTUDO DO CURSO DE PEDAGOGIA —

CURRICULO 1999.2 — 2008.2

1. Conteldos que, apoiando-se em diversas areas de Filosofia da Educacéo
conhecimento, permitem a compreensao do processo Histéria da Educagdo
educativo Antropologia da Educacéo

Sociologia da Educacéo
Psicologia da Educagéo
Trabalho e Educacéo
2. Conteldos relacionados com a agao docente Curriculo
Didatica
Alfabetizacdo
Avaliacdo da Aprendizagem
Tecnologias Educacionais
3. Contetidos que embasam as a¢Ges no campo da pesquisa Iniciacdo ao Trabalho Académico
Pesquisa em Educagéo
Estatistica Educacional

4. Conteudos relacionados com a organizacéo do trabalho Gestdo da Educacéo

pedagdgico Supervisdo Educacional
Orientagdo Educacional

5. Contelidos que tém por objeto o estudo da organizacgdo e Organizacdo da Educacédo Brasileira

modalidades de educacéo Educacdo de Jovens e Adultos
Educacdo Especial
Educacdo Infantil

6. Conteldos de livre escolha que permitem ou o Componentes optativos
aprofundamento em um campo especifico do saber
pedagdgico ou uma maior diversificacdo da formacédo do
pedagogo

7. Conteldos relacionados com a préatica da pesquisa Monografia

8. Estudos e experiéncias extra-escolares Estudos Independentes

9. Experiéncias de trabalho de campo em educacéo Estagios

Quadro 3: Tépicos de Estudo do Curso de Pedagogia — Curriculo 1999.2 — 2008.1
Fonte: FACED (2009)

Organizados em oito semestres, 0s componentes curriculares (obrigatorios, optativos e demais

categorizacOes) totalizavam 3.205 horas, com 120 pontos de creditacdo. Esta organizacdo

ficou assim realizada:

@ COMP.OBRIGATORIOS
i COMP.OPTATIVOS

i EXTRA-ESCOLARES

W PESQUSIA EM EDC

W ESTAGIO

Gréfico 1: Componentes Curriculares X Carga Horaria (%) Pedagogia (1999.2 — 2008.2)
Fonte: FACED (2009)
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Quanto aos componentes curriculares optativos, este curriculo dispunha de um elenco de 66
(sessenta e seis) disciplinas, oferecidas tanto pelos departamentos de educagdo da FACED,
quanto por outros departamentos da instituicdo. Nesta relacdo, ndo figura nenhum
componente ligado diretamente ao ensino de ciéncias, no que concerne ao fundamento e/ou
metodologia. Podem-se verificar componentes que abordam temas que estdo presentes no
curriculo escolar de Ciéncias na Educacgdo Bésica (Educacdo Ambiental, Higiene, Educacéo e
Saude e Sexualidade e Educacdo).

ELENCO DE DISCIPLINAS OPTATIVAS

Gestdo em Educacdo
Supervisdo Educacional
Orientacdo Educacional
Legislagéo de Ensino
Avaliagéo Educacional

Educacdo Comparada

Educacdo do Deficiente Mental

. Introducdo a Psicopedagogia

10. Orientacao Profissional

11. Tépicos Especiais em Educacdo 1
12. Tépicos Especiais em Educacao 2

©OoN WD R

13. Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa

14. Metodologia do Ensino da Matemaética
15. Arte-Educacéo

16. Didatica Il

17. Educacdo e Ludicidade

18. Educacéo e Identidade Cultural

19. Dimenséo Estética da Educacéo

20. Leitura e Producdo de Textos

21. Educacdo Ambiental

22. Desenvolvimento Motor e Educacéo
23.Recreacéo |

24. Higiene Educacdo e Saude

25. Ginéstica Especial

26. Atividade Fisica na Promocgéo da Saude
27. Ginastica Ritmica Escolar

28. Ginastica Postural

29. Complementos de Matematica |

30. Fundamentos Bioldgicos da Educacéo
31. Sexualidade e Educacéo

32. Fundamentos de Economia

33.Chefia e Lideranca | — A

34. Institui¢do de Direito Pablico e Privado

Educacdo Aberta, Continuada e a Distancia

35. Comunicacéo e Sociedade

36. Oficina de Comunicagdo Escrita

37. Narrativas Audiovisuais

38. Comunicagéo e Cultura Contemporénea

39. Politicas da Cultura e da Comunicacao

40. Documentagéo Il

41. Redes e Sistemas de Informagéo

42. Arquivos Escolares

43. Historia Econdmica Social Politica Geral do
Brasil |

44, Historia Econdmica Social Politica Geral do
Brasil I

45, Historia da Cultura |

46. Cultura Baiana

47.Psicologia |

48. Psicologia da Personalidade |

49. Psicologia da Personalidade 11

50. Dindmica de Grupo e Relag¢bes Humanas |1

51. Psicologia Social - Fundamentos

52. Psicopatologia - Fundamentos

53. Problemas da Infancia e Adolescéncia

54. Psicologia da Alfabetizacdo

55. Introducdo a Filosofia

56. Estética |

57.Ldgica |

58. Ldgica Il

59. MUsica e Ritmo

60. Fundamentos de Musica

61. Historia da Danca Brasileira

62. Expressdo Corporal |

63. Danga Folcldrica |

64. Historia da Arte 111

65. Historia da Arte Brasileira

66. Linguistica | N-100

Quadro 4: Elenco de Disciplinas Optativas.
Fonte: FACED (2009)
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Ainda faziam parte deste curriculo os componentes curriculares especiais. A monografia, 0s
estudos independentes e o estdgio integram este grupo e, junto, somavam 955 horas do

curriculo formativo.

A segunda reforma curricular, passada pelo curso de Pedagogia da FACED/UFBA, ocorreu
em 2008, passando a figurar no semestre 2009.1. Aos contemplados nesta nova proposta,
figura a titulacdo licenciado em pedagogia. Esta reforma pautou-se nas orientacdes contidas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, instituida
através da Resolucdo CNE/CP N°1, de 15/05/2006. As diretrizes orientam a formacédo para a
atuacdo do pedagogo voltada ao exercicio da docéncia nas areas de educacdo infantil, anos
iniciais do ensino fundamental e ensino médio, na modalidade normal. Da mesma maneira
que a titulacdo e as competéncias do novo curriculo adequam-se as novas orientacdes, o perfil
do egresso segue a mesma movimentacao, porém dado o posicionamento da faculdade em nédo
renunciar a sua vocagdo, no que tange a formacéo para a gestdo educacional, justificada na

referida proposta, o perfil fica assim definido:

O Licenciado em Pedagogia € um profissional capaz de desempenhar fungdes de
docéncia na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, bem
como de planejamento, gestdo, coordenacdo pedagdgica, assessoramento, pesquisa,
inspecdo, avaliacdo em redes escolares, unidades escolares publicas e privadas,
empresas, programas, projetos e quaisquer outras instituicdes ou situacBes onde se
realizem atividades de ensino-aprendizagem (FACED, 2009).

Entre o rol de habilidades e competéncias que coadunam com esta nova proposta,

evidenciamos aquelas relacionadas explicitamente ao ensino de ciéncias, listadas abaixo:

1. planejar, executar e avaliar atividades de ensino na Educacdo Infantil e nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental,

2. gerir redes e unidades escolares bem como projetos educativos e atividades educativas
em espacos nao-escolares;

3. produzir, difundir e aplicar o conhecimento cientifico-filos6fico no campo
educacional;

4. atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitéria;

5. desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area educacional e as
demais areas do conhecimento;

6. compreender, cuidar e educar criangas de zero a dez anos, de forma a contribuir para o
seu desenvolvimento nas dimensGes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual,
social;
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7. fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de crian¢as do Ensino Fundamental,
assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacéo na idade propria;

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

9. aplicar modos de ensinar diferentes linguagens, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano, particularmente de
criancas;

10. relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo aplicadas a educacdo, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

11. promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

12. identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,

integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para

a superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas e outras.

Quanto a estrutura curricular, o curso de Pedagogia passou a ter a seguinte organizacgao: 0ito

semestres, totalizando 3.316 horas (acréscimo de 111 horas, quando comparado com o

curriculo anterior).

& COMP.OBRIGATORIOS

& COMP.OPTATIVOS

MESTAGIO

M ATIVIDADES COMPLEMENTARES
L TRABALHO DE CONCLUSAO -TCC

I SEMINARIOS INTERDISCIPLINARES

Grafico 2: Componentes Curriculares X Carga Horaria (%) Pedagogia (2009.1 — Atual)
Fonte: FACED (2009).

Ambas as reformas curriculares no curso de Pedagogia possibilitaram aos estudantes a
adaptacdo curricular, através de regras e procedimentos para que estes pudessem fazer a
transicdo entre os modelos de curriculo, de maneira a atender as novas orientacGes, assim
como ndo comprometer a formacdo daqueles que passam/passaram por esta ocasido, com a

equivaléncia entre as disciplinas ja cursadas, uma vez que estas passaram por reestruturagoes.
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CURRICULO ANTERIOR (1999.2 — 2008.2) CURRICULO PROPOSTO (A partir de 2009.1)

EDC 276 — FILOSOFIA DA EDUCAGAO 1 FCH 001 — INTRODUGAO A FILOSOFIA

EDC 278 — SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO 1 FCH 007 — INTRODUGAO A SOCIOLOGIA II

EDC 282 - TRABALHO E EDUCAGAO EDC B21 - EDUCAGAO PROFISSIONAL

EDC 277 — FILOSOFIA DA EDUCAGAO 2 EDC ... —FILOSOFIA DA EDUCAGAO

EDC 279 — SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO 2 EDC ... —SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

EDC 275 — HISTORIA DA EDUCAGAO 2 EDCAO05 — HISTORIA DA EDUC. BRASILEIRA
EDC 209 — INTRODUGAO A ED. ESPECIAL EDC... — ED DE PESS.C/NEC.EDUC. ESPECIAIS
EDC 292 — INTROD. GESTAO EDUCACIONAL EDC ... — GESTAO EDUCACIONAL

EDC285 — ALFABETIZAGAO EDC.. —ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO
EDCB78 — PROJETO DE MONOGRAFIA EDC... —-PROJETODETCC

EDC309 - MONOGRAFIA EDC.. —TRABALHO CONCLUSAO DE CURSO

Fonte: FACED (2009).

Posto isso, o curriculo, que totaliza 3.316 horas, fica assim organizado:

1. Disciplinas Obrigatdrias (33) oferecidas entre 0 1° e 7° semestres: formacdo basica

e profissional no campo da Pedagogia;

2. Disciplinas Optativas (07) oferecidas entre 0 6° e 7° semestres: escolhidas entre um
elenco de componentes oferecidos por vérios departamentos, tem como funcao

complementar a formacéo basica e profissional;

3. Atividades Complementares: atividades extraescolares de livre op¢do do estudante

realizadas ao longo de sua formacéo;

4. Estagio Supervisionado: constituido por quatro disciplinas, inicia-se no 3° semestre e

pode ser desenvolvido tanto em instituicGes escolares como as ndo-escolares;

5. Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC): corresponde ao trabalho de culminancia

do graduando em algum campo da educacéo, realizado no 8° semestre.

Uma vez implantado o novo e atual curriculo, que forma o profissional para o exercicio da

docéncia — licenciado em Pedagogia, observa-se a inser¢cdo de novos componentes a fim de

atender a essa especificidade. Neste sentido, observa-se a inclusdo de componentes ligados

aos fundamentos de algumas &reas do conhecimento que, associam-se diretamente aos

trabalhos realizados no fazer docente na escola, como os trabalhos com a Lingua Portuguesa,

Matematica e com as Ciéncias da Natureza.
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NOVOS COMPONENTES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA — 2009.1

1. EDC - FILOSOFIA DA EDUCACAO 10. EDC - METODOLOGIA DO ENSINO DA

2. EDC - SOCIOLOGIA DA EDUCAGCAO GEOGRAFIA

3. EDC - LINGUAGEM E EDUCACAO 11. EDC - EDUCACAO FISICA NO ENSINO

4. EDC - ALFABETIZACAO E LETRAMENTO FUNDAMENTAL

5. LET - LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO 12. EDC - EDUCAGAO DE PESSOAS COM
FUNDAMENTAL NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

6. 1CS - CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO 13. EDC - EDUCAGCAO PROFISSIONAL
FUNDAMENTAL 14. EDC - GESTAO EDUCACIONAL

7. EDC-METODOLOGIA DO ENSINO DE 15. EDC - PROJETO DE TRABALHO DE
CIENCIAS NATURAIS CONCLUSAO DE CURSO - TCC

8. EDC - METODOLOGIA DO ENSINO DE 16. EDC -ESTAGIOS (1a 4)
HISTORIA 17. EDC - TRABALHO DE CONCLUSAO CURSO

9. GEO - GEOGRAFIA NO ENSINO 18. EDC - ATIVIDADES COMPLEMENTARES
FUNDAMENTAL 19. EDC - SEMINARIOS INTERDISCIPLINARES

Quadro 5: Novos Componentes Curriculares do Curso de Pedagogia — 2009.1
Fonte: FACED (2009)

S@o dois os componentes curriculares presentes nesta proposta, que estdo relacionados
diretamente ao ensino de Ciéncias. Um deles refere-se a ICSA82 — Ciéncias Naturais no
Ensino Fundamental, de natureza obrigatoria, integrante do Departamento de Biofuncdo do
Instituto de Saude Coletiva - ICS-UFBA (ANEXO B). Traz como ementa a seguinte
descricao, disponivel no site da Secretaria Geral de Curso:
A natureza enquanto objeto do conhecimento cientifico; a observagdo e a
experimentacdo como métodos fundamentais no estudo da natureza; a Terra, 0
Sistema Solar e 0 Universo; os seres vivos e sua relacdo entre si e com 0 meio
ambiente; o corpo humano: estrutura, funcdes e salde; matéria e energia: fontes e

transformacdes; a acdo do homem sobre a natureza; os recursos tecnoldgicos e o
meio natural.

A outra disciplina € a EDC314 — Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, também de
natureza obrigatoria, vinculada ao Departamento de Educacdo Il da Faculdade de Educacgéo
(FACED-UFBA). Ambos os componentes apresentam uma carga horéaria total de 68h e esta
Gltima apresenta como pré-requisito as disciplinas EDC284 — Didatica e ICSA82 — Ciéncias

Naturais no Ensino Fundamental. Sua ementa® traz a seguinte informacéo:

Estudo de topicos dos programas de Ciéncias no Ensino Fundamental, através da
andlise critica desses contetidos em seminarios e/ou exposicées, baseados ndo somente
em textos mais avancados bem como em livros didaticos adotados nessa etapa da
educacdo bésica.

Apesar de figurar enquanto componente obrigatério, a partir da Gltima reforma curricular, é
sabido que o ensino de ciéncias representa, na pratica, um lugar pouco privilegiado nos
trabalhos desenvolvidos nos anos iniciais do ensino fundamental, nos quais sdo priorizadas as

areas ligadas a lingua portuguesa e ao conhecimento matematico. Some-se a isto o fato de as

® http://www.sgc. ufba.br
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deficiéncias referentes ao conhecimento sobre a matéria a ser ensinada por parte destes
docentes, dado que “uma falta de conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade
para que os professores afetados se envolvam em atividades inovadoras” (TOBIN e
ESPINET, 1989 apud CARVALHO, 2006). Percebe-se, também, a partir dessa deficiéncia, a
adocdo dos livros/manuais didaticos como elemento embasador da prética docente deste

profissional.

Estudos relacionados as Ciéncias no Ensino Fundamental e & formacdo docente (BIZZO,
2002; BASTOS e NARDI, 2008; CACHAPUZ, GIL-PEREZ, CARVALHO, PRAIA e
VILCHES, 2005; CARVALHO e GIL-PEREZ, 1998; CARVALHO, VANNUCCHI,
BARROS, GONCALVES e REY, 2009; DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCANO,
2002) sinalizam o papel fundante que o professor, que atua nos anos iniciais de escolarizacéo,
tem ao iniciar os estudos sobre as ciéncias naturais junto aos educandos, estudos estes que vao

se complexificando ao longo de toda a Educacao Baésica.

Uma das questdes abordadas na area da atuacdo docente frente a este ensino é a superacéo de
visOes simplistas sobre, especialmente, o que deve “saber” e “saber fazer” um professor ao
trabalhar com campo de conhecimentos em suas atividades de docéncia. Carvalho e Gil-Perez
(1998) sugerem que isto pode dever-se a pouca familiarizacdo que as contribuicGes na area
das pesquisas em inovacdes didaticas das ciéncias oferecem e, também, a uma percep¢ao
espontaneista do ensino, entendido como algo que necessite apenas de um conhecimento da
matéria, algumas préaticas de ensino e complementos psicopedagdgicos para atender a essa
demanda. Outra sinalizacéo feita quanto a possiveis visdes deformadas da ciéncia, associada a
tecnologia, de acordo com Cachapuz et. al. (2005), refere-se ao entendimento de ser, a
atividade cientifica, algo complexo e, por isso, de dificil compreensdo. Nesse ambito, destaca-

Se

[...] uma visdo descontextualizada, socialmente neutra que esquece dimensdes
essenciais da atividade cientifica e tecnoldgica, como o seu impacto no meio natural
e social, ou os interesses e influéncias da sociedade no seu desenvolvimento
(HODSON, 1994 apud CACHAPUZ et. al., 2005, p. 40).

Ainda segundo estes autores, outras impressdes sdo verificadas enquanto visdes deformistas
sobre o ensino de Ciéncias. Uma delas refere-se a concepc¢des individualistas e elitistas sobre
tal atividade, sendo estas entendidas enquanto obras produzidas por génios isolados,
desconsiderando ser essa uma producdo coletiva, feita a varias maos (técnicos, operarios,

mestres de oficinas, etc.). A outra diz respeito a concep¢des empirico-indutivistas e ateoricas,
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que desprezam conhecimentos tedricos na leitura e interpretacdo de um dado fenémeno,

valorizando observagdes e experimentacfes neutras.

Verificam-se, também, visdes rigidas sobre o conhecimento cientifico, especialmente no que
se refere ao método cientifico, entendido enquanto um método de certeza, exatiddo e
objetividade, sem considerar que a construcdo do conhecimento se baseia em hipdteses que
sdo analisadas a luz dos conhecimentos existentes, a fim de verificar seus constituintes
fundamentais, para, depois de submetidas a rigorosos testes, que se elabore uma informacéo
acerca desta hipétese inicial. Vale ressaltar que sdo estas tentativas de afirmacao/negacgéo que
promovem aquilo que é de mais essencial no conhecimento: o seu carater de incompletude, de
ser imperfeito e inacabado. Outras visdes equivocadas sobre este ensino podem ser
verificadas entre os docentes que atuam na area de ensino de Ciéncias em toda a Educacéo
Basica. VisOes exclusivamente analiticas, associadas a uma correta apreciacdo do papel da
analise no processo cientifico e a uma visdo acumulativa e de crescimento linear, quando o
desenvolvimento cientifico é entendido como algo que vai se acumulando ao longo do tempo,

sem que haja uma associacédo com o contexto histérico (CACHAPUZ et. al., 2005, p. 50-1).

Quando sdo consideradas as especificidades relacionadas ao ensino de Ciéncias na Educacéo
Basica, explicitamente nos anos iniciais de escolarizagdo, sdo 0s processos de ensino e
aprendizagem que se apresentam enquanto principais campos de estudos. No que concerne ao
ensino, estamos nos reportando a atuacdo do professor e, por conseguinte, a formacédo
docente. Ao estreitarmos esse olhar, verificamos que sdo os profissionais com formacéo
académica em licenciatura em Pedagogia 0s responsaveis em iniciar, nestes educandos, 0s
trabalhos com as Ciéncias Naturais. Mas, em que pese 0 seu carater polivalente e curriculo
generalista, outro elemento apresenta-se enquanto necessario e importante para esta analise: o
perfil dos estudantes do curso. Uma analise estatistica realizada entre os estudantes de
Pedagogia da UFBA nos anos de 1993, 1994, 1995 e 1997, apresentou tragcos importantes
sobre essa clientela que compdés os quadros discentes do curso nos periodos referenciados e

que hoje povoam as salas de aula enquanto docentes da educacdo basica.

As variaveis analisadas neste estudo (LORDELO e VERHINE, 2001) compreenderam o
rendimento escolar destes discentes, sua renda familiar, cor da pele, sexo, tipo de escola onde
cursou o ensino médio (antigo 2° grau) e niveis de escolarizagdo dos pais. Estes parametros

foram utilizados para comparar o perfil do estudante de pedagogia com o estudante
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universitario da UFBA. Alguns resultados reforcam o que observamos diariamente em nossas
faculdades de educacdo, como a predominancia do sexo feminino cursando a licenciatura em
Pedagogia (89,8% de mulheres contra 10,2% de homens verificados na pesquisa). Outro dado
levantado se refere a origem escolar dos estudantes neste curso: contrariamente ao que
apresenta os estudantes da UFBA, de forma geral, com 62,3% tendo cursado o Ensino Médio
em escolas da rede particular de ensino, contra 37,7% dos estudantes de pedagogia com esta
mesma origem. A maioria destes cursou o ensino médio em escolas da rede publica de ensino
(62,2%).

No quesito renda familiar, o grupo de pedagogia apresentou uma renda inferior a média geral
da UFBA. Outro dado evidenciado foi o de maior concentragdo de estudantes mais pobres no
curso de pedagogia. A escolaridade dos pais apresentou os seguintes dados: entre 12 e 16 é 0
percentual de pais e mdes com nivel superior no curso de pedagogia, enquanto nos outros
cursos esses numeros ficam entre 30 a 33%. Apesar deste cenario, observou-se outro dado
importante: o rendimento escolar enquanto estudante universitario do curso de pedagogia
supera o rendimento médio apresentado pelos estudantes da UFBA. A média dos graduandos
em pedagogia ficou em 6,23 contra 5,60 do grupo geral dos estudantes. A pesquisa também
mostrou que os estudantes que foram categorizados como negros representaram 19,1% no

curso de pedagogia, superando os 8,9% que apresentou a UFBA como um todo.

Outras iniciativas que visam levantar o perfil dos sujeitos que ingressam no curso de
Pedagogia continuam sendo realizados, a exemplo de um levantamento de dados realizado
pelo Programa de Educacdo Tutorial em Pedagogia (PET-PED), da prépria Faculdade de
Educacdo da UFBA durante os dois semestres de 2010. Este levantamento, realizado junto as
turmas de 1° semestre, evidenciou um publico feminino constituindo a turma discente do
curso em 100% e, em 2010.2, 97%. A média de idade ficou em torno de 22 e 26 anos,
respectivamente, com destaque para ingressantes com idades de 45, 50 e 66 anos no semestre
2010.2. Quanto a cor da pele, os resultados acompanham o levantamento realizado e
divulgado em 2001 por Lordelo e Verhine, com a maioria na categoria negra, seguida de

parda.

Com uma predominancia significativamente feminina e negra, quais as repercussdes que uma
docéncia, quase que totalmente feminina, emprega nas discussdes que ora propomos? Para

tanto, alguns pontos sobre a mulher e o ensino de Ciéncias foram apresentados a fim de
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aproximar a problematica assumida e a relacdo existente entre a mulher e o ensino de
Ciéncias. Esta é uma das questdes estruturantes, ao constatarmos o perfil do curso de
licenciatura em Pedagogia da UFBA, por isso, mesmo ndo sendo foco desta pesquisa, a
discussao dos dados demandam por uma interpretacdo, ténue que seja, a luz dessa discussdo,
em que pese tal perfil e dado o carater androcéntrico que a Ciéncia carregou ao longo de sua

historia.

Na tentativa de relacionar um dos pontos anteriormente citados, que versam tanto sobre a
visdo simplista, presente em alguns professores a respeito do ensino de Ciéncias, quanto ao
que se deve “saber” e “saber fazer” (CARVALHO e GIL-PEEZ, 1998), assim como a
concepcao sobre Ciéncia (SOUZA, 2008), utilizamos, como parte dos dados analisados, uma
pesquisa realizada pela disciplina foco deste estudo (EDC314 — Metodologia do Ensino de
Ciéncias), que buscou levantar algumas informagfes junto a professores-regentes que
estivessem em pleno exercicio da profissdo, atuando em turmas regulares de Educacéo

Infantil ou em turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (APENDICE A).

Entre outros questionamentos, a pesquisa buscou conhecer quais as concepcdes sobre Ciéncia
que estes docentes apresentavam, quais as ideias ou conceitos da area que estes consideram
essenciais na aprendizagem dos educandos e quais 0s conteldos entendidos enguanto
faceis/dificeis de ensino e de aprendizagem. A analise dos dados obtidos reflete certa
ingenuidade conceitual, permeada pelo senso comum, por vezes desprovida de
aprofundamento tedrico e centrada em posicdes pessoais quanto a esta concepcao.
Consideramos, a priori, que tais posicionamentos refletem a formacao profissional a qual o
docente teve acesso, reforcada negativamente pela auséncia de atualizacdo na area, possiveis,
por exemplo, através dos cursos de capacitacdo continuada, ou até mesmo corroborada pela
deficiéncia no que tange aos componentes ligados ao ensino de ciéncias ausentes em sua

formacdo inicial.

A titulo de exemplo, apresentamos algumas concepc@es verificadas junto a coleta de dados
realizada com estes profissionais. Vale destacar que foram observados outros perfis
formativos, ndo apenas figurando os com formacdo em pedagogia exercendo a funcdo de
professor nas escolas pesquisadas, a exemplo da formacdo em Servico Social, Historia e

Letras, atuando na docéncia em Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Questionamento 2.1 — O que é ciéncia para vocé?

J4

“Ciéncia, para mim, é vida ¢ a resposta para todos os meus questionamentos”. (POS.
Formacdo em Pedagogia, 10 anos de docéncia).

“E a parte que estuda o universo e que esta ligada a tudo que nos cerca. E observar e entender
o ambiente e as relagdes com os seres humanos”. (P09. Formagdo em Pedagogia, 10 anos de
docéncia).

“Sao diferentes fatos investigados e os diferentes métodos utilizados para estudar o universo,
e falando em ciéncias naturais, estuda o ramo da natureza como os fendmenos fisicos que sdo
as coisas e o0s vitais que sdo os organismos vivos.” (P32. Formacao em Pedagogia, 10 anos de
docéncia).

“E tudo aquilo que estd a nossa volta, tudo é uma ciéncia...¢ a vida.” (P05. Formagdo em
Servigo Social, 12 anos de docéncia).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007), ao abordarem questdes ligadas aos fundamentos e
métodos do ensino de ciéncias, dentro de uma perspectiva de ciéncia para todos, pontuam que
A maneira simplista e ingénua com que, ndo raro, 0 senso comum pedagdgico trata
as questBes relativas a veiculacdo de conhecimento cientifico na escola e a sua
apropriacdo pela maioria dos estudantes tem-se agravado no Brasil, onde s6 a partir

da década de 70 comecou a ocorrer a democratizacdo do acesso a educacao
fundamental publica (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2007, p. 33).

No que concerne a necessaria aproximacao das pesquisas em ensino de ciéncias e a pratica em
ensino de ciéncias, 0s autores pontuam que, apesar de ser recente essa investigacdo, a
producdo nacional é comparavel com paises cujas pesquisas se encontram em niveis mais
avancados e que, embora a disseminacao destes dados seja satisfatoria, a presenca destes na

sala de aula e na préatica docente é preocupante.

Este fato configura-se enquanto objeto de investigacdo que aborda a lacuna entre pesquisa-
pratica no ensino de Ciéncias, na medida em que essa lacuna corresponde a percepc¢éo de que
os professores, frequentemente, “ndo usam os resultados das pesquisas educacionais para
construirem e refletirem sobre a sua pratica, assim como muitas vezes ndo ddo grande valor a
contribuicdo da pesquisa académica para o trabalho em sala de aula”. (EL-HANI, 2011, p.
580).

Os cursos de formacao de professores de ciéncias constituem locus privilegiado para
que essa disseminacdo se intensifique, & medida que, sistemética e criticamente, o
novo conhecimento produzido pela area de ensino de Ciéncias passe a permear as
acOes docentes e se torne objeto de estudo e discussdo no curriculo dos cursos.
(DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2007, p. 41).
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Uma vez considerada a necessidade de aproximagdo dos professores com os produtos das
reflexbes e pesquisas nesta area, dos elementos que se configuram enquanto fundantes para
um ensino de Ciéncias que possibilite aos educandos efetivas contribui¢des a este campo do
conhecimento. Isto porque a educacdo cientifica, principiando-se a partir de uma alfabetizacdo
cientifica, hoje ocupa um lugar de destaque no modelo atual de sociedade e considerando o
campo formativo dos docentes que conduzirdo este trabalho junto as turmas dos anos iniciais
da escolarizacdo, a partir da trajetéria do curso de Pedagogia e de sua nova configuracao
curricular, hd que se pensar sobre 0 modus operandi da formacédo inicial destes professores,
licenciados em Pedagogia.

O progresso cientifico torna particularmente importante o papel das universidades na
promocdo e na modernizagdo do ensino de ciéncia e sua coordena¢do em todos 0s
niveis educacionais (UNESCO, 2003, p. 35).

Posto isso, reforca-se a necessidade de revermos 0s programas educacionais, pois, a cada
instante, novas demandas, no @mbito da Ciéncia e Tecnologia (C&T), colocam-se em nossa
sociedade que, por conseguinte, recaem sobre 0s processos formativos ocorridos no ambito da
escola, dado o papel social que esta representa. Entretanto, a formacdo docente, aliada a
outros tantos fatores — como investimentos e politicas publicas para os diversos campos da
educacdo, por exemplo — evidencia-se e coloca-se no centro das discussdes e preocupacdes de

um nimero consideravel de atores e segmentos ligados a seara da educacéo.

O principal objetivo da constru¢do de uma cultura cientifica transdisciplinar — nas
ciéncias exatas, naturais, humanas e sociais — que o povo de um pais possa ver como
sua, exige que seja dada prioridade a pesquisas socialmente Uteis e culturalmente
relevantes. Nesse sentido, é necessario promover a introdugdo, a compreensdo e a
valorizacdo da C&T em nossa vida cotidiana, a partir do ensino primério (UNESCO,
2003, p. 23).

Neste interim, a formacdo do cidaddo clama por uma acdo docente que possa articular os
saberes curriculares com as demandas impostas pela sociedade, a fim de dar conta deste
fendmeno contemporaneo, guiada pelos produtos da Ciéncia e da Tecnologia. O trabalho com
as ciéncias da natureza, e seus desdobramentos na area da CTS, coloca-se, nesse instante,
como um elo entre estes saberes, na medida em que, como enfatiza a Declaracdo sobre
Ciéncias e a Utilizacdo do Conhecimento Cientifico (BUDAPESTE, 1999), o acesso continuo
a educagdo, desde a infancia, € um direito humano, sendo esta essencial ao seu

desenvolvimento.
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3 O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

Este capitulo apresenta o percurso trilhado pelo ensino de Ciéncias no Brasil, da década de
1950 até os dias atuais. Para tanto, evidenciamos os principais acontecimentos referentes a
esta area de ensino, em especial as tendéncias assumidas ao longo deste periodo, aos modelos

de educagéo escolar em Ciéncias e as repercussdes no ambito curricular.

3.1 O ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL

Historicamente, o ensino de Ciéncias sempre esteve associado ao desenvolvimento nos
campos cientifico e tecnoldgico de um pais ou regido e também ao desenvolvimento cientifico
mundial. Neste sentido, as orientagdes para as matrizes curriculares na educacdo formal,
voltadas para a educagdo cientifica, estdo em consonancia com as demandas
desenvolvimentistas de um pais. NacOes que apresentam uma tradi¢do cientifica mais longa
que a do Brasil, a exemplo da Franca, Alemanha e Inglaterra, definem as prioridades a serem
contempladas nos contetidos escolares e a sua metodologia, e estas, além de figurarem nas
politicas educacionais em ciéncias, repercutem também nas politicas para a educacdo em
ambito geral (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994). No caso do Brasil e de outros paises que
foram colonizados, esta tradicdo cientifica ndo se apresenta. Durante o0s séculos de
colonizacdo e no império o processo educativo nacional foi essencialmente voltado para uma
formacdo “bacharelesca” (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994), uma vez que em outros paises
ja existia uma formacdo mais especifica voltada, por exemplo, para a area de ciéncias
naturais. Ou seja, durante este periodo estivemos desprovidos de uma educacdo que,
minimamente, contemplasse 0s aspectos basicos da area, enquanto que em outros paises,
sobretudo os europeus, este ensino tinha destaque e programas especificos que orientavam o0s
seus sistemas educacionais. No caso brasileiro, podemos considerar um sistema de ensino de
Ciéncias instituido, ainda que rudimentar, a partir do século XX, especificamente em sua

primeira metade.

No ano de 1920, ja se fazia presente uma preocupacdo voltada ao ensino de Ciéncias nas
escolas primarias, época em que a economia nacional baseava-se no modelo agrario-
exportador, comercial e dependente que gerou uma crescente urbanizacdo (DELIZOICOV e
ANGOTTI, 1994). Segundo ainda estes autores, para 0 acompanhamento da histéria do
ensino de Ciéncias em nosso pais sdo necessarios dois angulos de visdo que, conjuntamente,

condicionaram a evolugdo do ensino de Ciéncias, a saber:



98

[...] o primeiro, de caréter interno, estrutural, vinculado & economia e politica
brasileiras; o segundo, de carater externo, de ordem mundial, pautado
principalmente pela comunidade cientifica internacional e pela formacdo de
pesquisadores brasileiros em centros e instituicdes estrangeiras, associadas a
destinacdo de recursos para a pesquisa e para o ensino (DELIZOICOV e ANGOTTI,
1994, p.24).

Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, ao tratar sobre a reconstrucéo

educacional brasileira, ja abordava o tema.

O desenvolvimento das ciéncias lancou as bases das doutrinas da nova educacéo,
ajustando a finalidade fundamental e aos ideais que ela deve prosseguir 0s processos
apropriados para realiza-los. A extenséo e a riqueza que atualmente alcanca por toda
a parte o estudo cientifico e experimental da educagdo, a libertaram do empirismo,
dando-lhe um carater e um espirito nitidamente cientifico e organizando, em corpo
de doutrina, numa série fecunda de pesquisas e experiéncias (AZEVEDO et. al.,
1932, p.195).

Porém, 0 ano de 1950 pode ser considerado como um marco para o reconhecimento de um
tratamento mais especifico para a educacédo cientifica, uma vez que neste periodo era forte o
processo de industrializacdo e, para tanto, essa demanda requisitou uma reconfiguracdo na
formacdo basica junto as escolas (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994; KRASILCHIK, 1987).
Nesta mesma década, periodo em que o Brasil passa para o modelo nacional-
desenvolvimentista, pautado na industrializacdo, o Estado intervém efetivamente junto a
educacdo fundamental a fim de atender a esta reconfiguracao.

A nivel interno, verifica-se que o ensino de Ciéncias s6 chega a escola elementar em

funclo de necessidades geradas pelo processo de industrializagdo; ou seja, a

crescente utilizacdo de tecnologia nos meios de producdo impde uma formacéo

basica em Ciéncias, para além da formacdo de técnicos oriundos das escolas
chamadas profissionais (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994, p.24).

Referindo-nos ao nivel externo de abordagem sobre esse historico, conforme proposto pelos
autores Delizoicov e Angotti (1994), temos a formacdo de pesquisadores no exterior e a
participacdo de brasileiros em eventos cientificos internacionais sobre o ensino de Ciéncias.
Atrelado a este movimento, estavam a injecdo de recursos através de financiamentos de
atividades novas nacionais e de érgdos internacionais, a exemplo do Banco Mundial (BIRD),
da Fundacdo Ford, da Agéncia Norte-americana para o Desenvolvimento Internacional
(USAID) e a Organizacdo dos Estados Unidos (OEA). Com isto, foram estabelecidos grupos
e linhas de pesquisas voltadas para esta area, o que repercutiu significativamente na area do

ensino de Ciéncias.
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De uma forma geral, o ensino de Ciéncias desenvolvido na primeira metade do século XX,
fundamentava-se na concepgdo tradicional de ensino. Enfatizava-se a verbalizag&o tedrica por
parte do professor durante as aulas, o reforco aos aspectos considerados positivos da ciéncia e
da tecnologia, contetidos pautados na ciéncia cléssica e imutavel do século anterior, adoc¢do de
livros estrangeiros (origem europeia) e com eventuais demonstracbes de experiéncias

relatadas nestes livros, de maneira a confirmar a teoria exposta.

Evidencia-se, também, neste periodo, uma elitizacdo que abrangia desde a classe dos
estudantes, a maioria professoras, formadas a partir dos cursos de Magistério, que atuaram na
formacdo de criancas das classes mais privilegiadas (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994).
Diferentemente do que acontece na atualidade, era a rede de ensino publica quem definia o
padrédo de qualidade de ensino, ao tempo em que, apesar de publica, servia a apenas uma
minoria pertencente, em grande parte, a elite socioecondmica, uma vez que este ensino era

oportunizado a poucos estudantes.

Mas € a partir da década de 1950 que o incremento na area do ensino de Ciéncias €
potencializado. No final desta década, surgem novas tendéncias, havendo uma expansdo na
rede publica de ensino, devido a crise, com posterior mudanca do modelo politico-econémico,
influenciada por fatores externos (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994).

E notdrio que as alteracdes curriculares comecaram a ficar mais evidentes a partir do ano de
1950 e, em sendo assim, Krasilchik (1987) destaca a importancia de se levar em consideracéo
0s contextos histdricos mais representativos para a area do ensino de Ciéncias a partir deste

ano: a Guerra Fria, a Guerra Tecnoldgica e a Globalizacdo, esta dltima iniciada na década de

1990 e ainda fortemente presente nos dias atuais.

Objetivos do Ensino » Formar Elite Formar Cidadéo- Formar Cidadéo-
» Programas Rigidos trabalhador trabalhador-estudante
» Propostas Curriculares » Pardmetros Curriculares
Estaduais Federais

Concepcdo de Ciéncia » Atividade Neutra » Evolucdo Historica » Atividade com implicacdes

» Pensamento Légico-critico sociais
Instituicdes Promotoras de » Projetos Curriculares » Centros de Ciéncias, » Universidades e
Reforma » Associagdes Profissionais Universidades Associagoes Profissionais
Modalidades Didaticas > Aulas praticas » Projetos e Discussdes » Jogos: exercicios no
Recomendadas computador

Quadro 6: Evoluc¢do da Situacdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino (1950-2000)
Fonte: Krasilchik (2000)



100

Ainda segundo Krasilchik (2000) e de acordo com os marcos de referéncia, € inegavel que
estes acontecimentos refletiram diferentes objetivos na educacéo, que evoluiu modificando-se
em razdo dos acontecimentos nas esferas politicas e econbmicas, tanto nacional quanto
internacionalmente. Estas mudancas também repercutiram na concepcdo de ciéncia nas
instituicdes que promoviam a reforma do ensino, assim como nas recomendacdes didaticas,

no sentido de desenvolver o conhecimento das ciéncias no ambito da escolarizacdo bésica.

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

Da mesma forma que as esferas politica e econdmica do Brasil e de outros paises
influenciaram e influenciam a educacgéo e seus processos, outros determinantes contribuiram
para o0 curriculo escolar, assim como para o curriculo formativo daqueles que atuariam
enquanto docentes nas classes escolares da educagdo basica. Para tanto, evidenciam-se, a
seguir, alguns aspectos e acontecimentos presentes nestas Ultimas seis décadas que

repercutiram, substancialmente, no ensino de Ciéncias do Brasil.

Durante o periodo compreendido entre 1950 e 1960, observa-se uma relacdo direta entre o
contexto pos-guerra do mundo ocidental e o ensino de Ciéncias, uma vez que apés a Segunda
Guerra Mundial (1939-1945) a industrializacdo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
impactaram, sobremaneira, no curriculo escolar O langcamento do Sputnik (primeiro satélite
artificial da Terra) pela Unido Soviética, em 1957, além de proporcionar novos elementos
para o estudo espacial também se configurou como um marco que iniciou o processo de
reforma do ensino de Ciéncias (KRASILCHIK, 1987).

Durante a fase denominada por Hurd (apud KRASILCHIK, 1987) de periodo de crise no
ensino de Ciéncias, os programas das disciplinas cientificas em paises americanos e,
posteriormente, em paises europeus e de outras regides, influenciadas por metropoles
culturais da época, foram alterados por ocasido do surgimento dos grandes projetos

curriculares voltados para a ciéncia.

O reflexo mais marcante deste periodo sdo os chamados “projetos de ensino de
Ciéncias”, destinados ao ensino de 1% a 8* séries (principalmente de 5* a 8%) e mais
fortemente ao 2° grau, nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Geociéncias. A
referéncia externa passa a ser definida mais pelos Estados Unidos do que pelos
paises europeus, pois naquele pais surgiram iniciativas varias para reformulacéo do
ensino de Ciéncias, estendidas logo depois para a América Latina (DELIZOICOV e
ANGOTTI, 1994, p.25).
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O Brasil e alguns outros paises periféricos foram abarcados nestas novas reconfiguracoes e,
no caso brasileiro, estas transformacfes também tiveram origem nas propostas presentes no
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1939), sinalizada anteriormente aos
desdobramentos ocasionados pelo periodo pds-guerra. A concep¢do de escola, segundo este
manifesto, abandonava os métodos tradicionais de ensino e assumia uma metodologia ativa,

primando pela participacdo ativa dos educandos nos processos de aquisi¢do do conhecimento.

[...] A escola, vista desse angulo novo que nos da o conceito funcional da educacéo,
deve oferecer a crianga um meio vivo e natural, "favordvel ao intercambio de
reacOes e experiéncias”, em que ela, vivendo a sua vida propria, generosa e bela de
crianca, seja levada "ao trabalho e a acdo por meios naturais que a vida suscita
quando o trabalho e a agdo convém aos seus interesses e as suas necessidades".
Nessa nova concepcdo da escola, que &€ uma reacdo contra as tendéncias
exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional, a
atividade que estd na base de todos os seus trabalhos, é a atividade espontanea,
alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do préprio individuo
(AZEVEDO et. al., 1932, p.196).

Apesar de nitida a necessidade de mudanca metodoldgica no ensino de Ciéncias, esta era
desenvolvida — como em grande parte na atualidade, de forma verbalista, pautada na
utilizacdo de livros-textos e na postura do professor como um transmissor de informacgdes que
deveriam ser memorizadas para futura repeticdo por parte dos alunos, quando requisitados
durante as aulas ou por ocasido dos exames de verificacdo de aprendizagem, tal qual ocorreu
na primeira metade do seculo XX. As modificacGes reclamadas a época, segundo Krasilchik
(1987), centravam-se em alguns pontos basicos, como a expansao do conhecimento a partir da
incorporagdo, nos contetdos escolares, das descobertas das areas da Fisica, Quimica e
Biologia; da inclusdo de temas atuais em ciéncias a fim de promover a modernizagao
curricular; uma formacdo mais adequada dos futuros profissionais para atuagcdo nos campos
industriais, cientificos e tecnoldgicos; e, finalmente, uma mudanca metodoldgica no sentido
de abandonar as técnicas expositivas e assumir a metodologia ativa, com preponderancia no

uso de laboratérios para a realizacdo de atividades praticas.

Movimentos em prol do ensino de Ciéncias comecavam a se organizar. Os Estados Unidos
tém a sua participacdo ampliada nesta seara, quando entdo € formado o que foi chamado de a
Primeira Geracdo de Projetos Curriculares, elaborada pelas sociedades cientificas que
recebiam incentivos do governo (KRASILCHIK, 1987). Podem ser citados, como exemplos,
a criacdo, no final da década de 50, da School Mathematics Study Group (SMSG) de
Matematica, Introductory Physical Science (IPS) de Fisica, Chemical Bond Approach (CBA)

de Quimica e a criacdo do Biological Science Curriculum Study (BSCS), este ultimo sendo o
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resultado de esforgos de integrantes do American Institute of Biological Science (AIBS) como
resposta a reflexdo sobre o seu papel na elaboracdo de um programa educacional destinado as
ciéncias bioldgicas (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994; KRASILCHIK, 1987).

No Brasil, este movimento aconteceu antes do movimento americano. Em 1946, foi criado o
Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura (IBECC) a partir da acdo de um grupo de
professores universitarios, em Séo Paulo, que, igualmente, almejavam um melhor ensino de
Ciéncias, que pudesse aprimorar a qualidade do ensino superior e que, por conseguinte,
repercutisse no desenvolvimento da nacdo. O grupo empreendeu esforcos para a atualizacéo
do que era ensinado dentro desta area e na elaboracdo de um material instrucional para as
aulas praticas laboratoriais. Tal reformulagdo, contudo, enfrentou problemas, tanto no &mbito
dos programas oficiais quanto pela quantidade de aulas disponibilizadas para este fim,
quantidade determinada pelo Ministério da Educagdo (KRASILCHIK, 1987).

As acdes voltadas a area do ensino de Ciéncias, neste periodo, eram desenvolvidas de forma
individualizada ou por grupos de pesquisadores. No Ministério da Educacdo houve a
promocé&o de cursos de capacitacdo para colaborar na formagéo dos profissionais de educacéo.
Contudo estes cursos serviram mais para fornecer titulos a professores improvisados, devido a
baixa procura dos licenciados ao magistério. Profissionais como engenheiros, farmacéuticos e
médicos, além dos bacharéis, por exemplo, eram 0s que se incumbiam da docéncia em
ciéncias. Outro ponto de destaque foi a forte influéncia da literatura europeia e estadunidense
nos programas oficias e, por conseguinte, nos livros-textos brasileiros que, em sua grande
parte, figuravam como tradugdes dos materiais estrangeiros. Sendo assim, ndo havia uma
discussdo sobre a relacao da ciéncia com a situacdo econémica, social e politica do pais muito
menos sobre tecnologia e suas aplicabilidades. O objetivo centrava-se naquilo que foi bem
marcante na primeira metade do século XX: a transmissdo de informacdes daquilo que veio a

ser chamado como produto da ciéncia.

No periodo seguinte, compreendido entre 1960 e 1970, podem ser destacados acontecimentos
essenciais para o ensino de Ciéncias. Um deles se refere ao inicio da producdo nacional de
projetos da area, corroborado pela dificuldade que era implantar os projetos oriundos da
Europa e dos Estados Unidos no pais (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994). Ficou

evidenciado, neste periodo, trés tendéncias para o ensino de Ciéncias:
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I.  Tendéncia Tecnicista — pautada na Psicologia Comportamental e caracterizada
pela utilizacdo de programa de instrucdes, andlise de atividades, modulos, énfase
na avaliacdo e na realizacdo de testes que objetivavam verificar mudancas
comportamentais nos individuos ao longo do periodo de estudo;

Il. Tendéncia Escolanovista — preocupacdo excessiva no ensino do “método
cientifico” e utilizagdo de uma abordagem “psicolégica”, o que poderia provocar
um esvaziamento de conteldos; valorizacdo das atividades experimentais, énfase
no método da redescoberta®;

I1l. Tendéncia de Ciéncia Integrada — pautada em uma “suposta”™ integracio entre
as subareas que compdem as Ciéncias Naturais, sem a minima consideracdo das
ciéncias sociais, provocando quase que o completo esvaziamentos dos contetidos
de ciéncia. Reforca, nesta tendéncia, a ideia de que apenas é necessario ao
professor o conhecimento referente ao uso dos materiais instrucionais,
desprezando um conhecimento mais s6lido sobre contetdos de ciéncias a serem
ensinados na escola.

A ideia de Ciéncia Integrada figurou fortemente nos curriculos de formacéo inicial dos
cursos destinados a formacdo de professores, especialmente ao grupo voltado para a docéncia
nos anos iniciais de escolarizacdo. Tracando um paralelo com a atualidade — apesar das
mudancas curriculares adotadas por ocasido da instituicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia (2006) com a obrigatoriedade de componentes
curriculares voltados para este ensino — observa-se, fortemente nos egressos, contemplados ou
ndo por esta modificacdo, e nos estudantes destes cursos de formacao, uma forte tendéncia da

ciéncia integrada em sua pratica docente.

Outro aspecto importante a ser destacado no ensino de Ciéncias na década de 1960 foi a
incorporacdo do método cientifico em sua estrutura curricular, que trazia como objetivo
“permitir a vivéncia do método cientifico como necessaria a formacdo do cidaddo, ndo se
restringindo mais a preparacdo do futuro cientista” (KRASILCHIK, 1987, p. 9). Além disso,
atrelava o processo intelectual a investigacdo cientifica, opondo-se, por conseguinte, a mera

observacdo para a verificacao de fatos ou a operacionalizacdo de equipamentos.

[...] Comecava-se, assim, a pensar na democratizacdo do ensino destinado ao homem
comum, que tinha que conviver com o produto da Ciéncia e da Tecnologia e do qual
se requeria conhecimento, ndo apenas como especialista, mas também como futuro
politico, profissional liberal, operario, cidaddo enfim. (KRASILCHIK, 1987, p. 9).

* Método cuja concep¢do “envolvia uma sucessdo de atividades com os alunos de maneira que estes imitassem o trabalho dos
cientistas” (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994).

® As éareas que compdem o campo das ciéncias naturais apresentavam, cada uma, objetos de investigagdo distintos,
especificos e, desta forma, ndo-integraveis (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1994).
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O reflexo desta mudanca de postura frente a atividade prética potencializava uma mudanca
substancial na participacdo dos estudantes nas atividades ligadas a &rea de ciéncias, pois estes,
dentro da perspectiva da investigacdo cientifica, ndo figurariam mais como reprodutores de
procedimentos presentes em roteiros pré-determinados. Essa mudanca primava por uma
atuacdo estudantil mais ativa, através da identificacdo de problemas, elaboracdo de hipdteses,
verificacdo de variaveis, realizacdo de experimentos e discussao dos resultados obtidos e suas
respectivas aplicagdes, procedimentos basicos do método de investigacdo cientifica.
O objetivo do processo passa a ser 0 homem comum, que precisa tomar decisdes,
que deve resolver problemas, e que o fara melhor se tiver oportunidades de pensar
Idgica e racionalmente. Passa a ter importancia o desenvolvimento de atividades que
dispensam o manuseio de materiais pelos alunos, mas requerem a sua participacio

mental para a resolucdo de problemas, a partir dos dados apresentados pelo livro ou
pelo professor. (KRASILCHIK, 1987, p.10).

Essa nova perspectiva repercutiu ndo s nos projetos curriculares voltados ao ensino de
Ciéncias, mas sim na educacao em geral. Novos grupos foram formados a fim de elaborarem
materiais que pudessem atender melhor ao ensino das disciplinas cientificas tradicionais
(quimica, matematica, fisica e biologia), sendo constituidos por professores e cientistas nas
universidades ou demais institutos de pesquisa. Além disso, demandou-se também a
participacdo de outros profissionais, a exemplo de psicologos, especialistas em curriculo e
avaliacdo, para a garantia da incorporacdo de processos outros nos projetos, como aqueles
inerentes a avaliacdo e a aprendizagem (KRASILCHIK, 1987). Neste mesmo periodo,
profissionais ligados a diagramacdo foram também requisitados por ocasido da edicdo de
livros a partir destes projetos. Ja os nucleos criados para a avaliacdo destas elaboracdes e suas
revisdes, a principio de carater provisorio, tornaram-se permanentes, constituindo, entdo, em

Centros de Ciéncias.

Na década de 60 a necessidade de melhoria do Ensino de Ciéncias em face da
expansao industrial do pais e das deficiéncias de ensino verificadas em todas as
regides, levou a Diretoria de Ensino Secundario do Ministério de Educacdo e
Cultura (DES/MEC) a promover a instalacdo de Centros de Treinamento para
Professores de Ciéncias. Foram criados nesta ocasido centros nos Estados da
Guanabara (CECIGUA), de Sao Paulo (CECISP), de Minas Gerais (CECIMIG), do
Rio Grande do Sul (CECIRS), da Bahia (PROTAP) e do Nordeste (CECINE)
(SILVA, 2007, p. 14).

Dentre as atividades desenvolvidas nestes centros, destacavam-se a analise do material
existente para o ensino, o planejamento do projeto e seus objetivos e a selecdo e sequéncia
dos contetdos, entre outras. A partir disso, seguia-se com a elaboracdo dos materiais
experimentais que seriam aplicados junto as escolas para posterior avaliacdo e reelaborag&o.

Uma das conclusdes das equipes que realizavam este trabalho foi a de que os materiais
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utilizados demandavam revisdo permanente, estabelecendo-se, entdo, a necessidade de

permanéncia dos grupos voltados para este trabalho (KRASILCHIK, 1987).

Outra atuacdo importante dos Centros de Ciéncias se refere a realizacdo de atividades
académicas, ligadas a formacao em nivel de graduacdo e pds-graduacdo na area do ensino de
Ciéncias, pois muitos destes centros estavam vinculados a universidades. Outros se
vincularam ao Ministério da Educagdo, participando do sistema oficial de ensino. A
diversificacdo do material produzido por estes centros apresentou-se como importante e
necessaria para a melhoria do trabalho com o ensino de Ciéncias. No entanto, outra demanda
se apresentou: a divulgacdo dos materiais elaborados assim como a capacitagdo dos
profissionais de educagéo para a sua utilizacao.

Acreditava-se que apenas a qualidade do material seria suficiente para garantir sua
aplicacdo macica e bem-sucedida. Entretanto, a preocupacdo com a difusdo tornou-
se central ao se verificar que uma das premissas basicas para a criacdo desses
projetos — transformar o ensino — ndo se realizava. Em consequéncia, além das
atividades de elaboracdo de material, houve, nesse periodo, uma intensificacdo dos
cursos de atualizago e treinamento de professores. (KRASILCHIK, 1987, p.13).

Ao tempo em que o0s grupos de pesquisadores e 0s centros de ciéncias debrucavam-se sobre
0s projetos voltados ao ensino de Ciéncia, que iam desde questdes ligadas ao curriculo até
questdes sobre difusdo do material didatico produzido a capacitacdo dos professores, por
exemplo. Outro elemento que influenciou sobremaneira esta area foi o Construtivismo, que,

enquanto teoria do conhecimento, repercutiu profundamente o campo pedagdgico.

Krasilchik (1987) cita dois eventos como impactantes nas atividades ligadas ao ensino de
Ciéncias no Brasil, neste periodo, que acabaram repercutindo no curriculo de forma geral. O
primeiro se refere a publicacdo da obra intitulada The Process of Education (O Processo da
Educacdo), em 1963, de autoria de Jerome Bruner, trabalho este fruto de uma conferéncia
onde foram discutidas questdes ligadas a sequéncia de um curriculo e ao aprendizado, desde a
sua motivacao, o papel da instituicdo nessa agdo assim como 0S processos cognitivos. Ja o
segundo diz respeito a realizacdo de conferéncias nas universidades de Cornell e California,
em 1964, denominadas Piaget rediscovered (Piaget redescoberto), cuja consultoria ficou a
cargo do proprio Jean Piaget, que objetivava analisar as implicacGes das pesquisas mais
recentes sobre o desenvolvimento cognitivo no curriculo de Ciéncias. Como um dos
resultados, verificou-se que estas implicacdes abrangiam todo o curriculo, e ndo apenas ao
espaco destinado ao ensino e aprendizagem em Ciéncias.

A partir desses acontecimentos, uma nova elaboracdo de projetos na area do ensino de
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Ciéncias comeca a ser realizada, carregando consigo a mesma preocupacgdo: a melhoria do
ensino. Formou-se, entdo, um novo grupo — os educadores de Ciéncias, que se preocupavam,
prioritariamente, com o significado das disciplinas cientificas no curriculo escolar
(KRASILCHIK, 1987). A autora coloca ainda que, nos dias atuais, estes educadores apoiam-
se em associacdes de classes, publicacdes periddicas e em cursos de formagéo de profissionais
(graduacdo e pos-graduacdo). Destaque se faz para a acdo destes atores na divulgagdo
cientifica, especialmente na divulgacdo de relatos de experiéncias e de pesquisas relacionadas
ao ensino de Ciéncias. Além dos Centros de Ciéncias, outras iniciativas sdo verificadas em
nivel de universidades. Um exemplo é a criacdo de grupos de ensino, que Sd80 menos
complexos que os centros, mas destinam-se ao trato de questdes mais especificas, como a
elaboracdo de programas de aperfeicoamento docente, como ocorre nos grupos de ensino
vinculados as universidades de S&o Paulo (USP) e do Rio Grande do Sul (UFRGS) para o
ensino de Fisica, e no estado de Pernambuco (UFPE) relacionado ao ensino de Matematica e
de Psicologia.

No que tange a legislagdo, com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — Lei
n° 4.024, de 21 de dezembro de 1961, o ensino de Ciéncias teve a sua carga horaria ampliada,
uma vez que, até antes desta lei, apenas figuravam aulas de Ciéncias nas 72 e 82 séries, hoje 8°
e 9° anos do Ensino Fundamental.
Até a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases n.4.024/61, ministravam-se aulas de
Ciéncias Naturais apenas nas duas Ultimas séries do antigo curso ginasial. Essa lei
estendeu a obrigatoriedade do ensino da disciplina a todas as séries ginasiais.

Apenas a partir de 1971, com a Lei n.5.692, Ciéncias Naturais passou a ter carater
obrigatorio nas oito séries do primeiro grau. (BRASIL, 2000, p.19).

Neste interim, os centros de ciéncias continuaram a produzir materiais especificos para o
ensino de Ciéncias, bem como organizou cursos de atualizacdo docente. Os projetos
americanos foram traduzidos e adaptados pelo Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e
Cultura (IBECC) passando a compor os materiais de uso dos cursos ginasiais. Atrelado a essa
traducdo, o IBECC passou também a elaborar o projeto Iniciacdo a Ciéncia, atendendo a
legislacdo da época (KRASILCHIK, 1987).

Esse projeto refletia uma nova fase do ensino, pois buscava apresentar a Ciéncia

como um processo continuo de busca de conhecimentos. O que se enfatizava ndo

eram determinados contetidos, mas, principalmente, uma postura de investigacdo, de

observacgdo direta dos fendbmenos e a elucidacdo de problemas. (KRASILCHIK,
1987, p.16).
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Primava-se, ainda, nestes projetos, pela introducdo de aulas préticas, de maneira que o
estudante pesquisasse e participasse da descoberta, pois o entendimento era o de que estas
aulas colaborariam com o processo de aprimoramento do ensino de Ciéncias. Contudo, ainda
ndo era possivel verificar um sistema educacional efetivamente em transformagdo, uma vez
que se exigia dos alunos um conhecimento ao nivel de memorizacéo, voltado apenas para as

avaliacOes ligadas aos exames de avaliagdo (KRASILCHIK, 1987).

No ano de 1964, o sistema educacional passou por novas transformag6es, em decorréncia da
ditadura militar, repercutindo em um novo papel da escola que deixa de enfatizar a cidadania
e foca na formacdo do trabalhador, peca importante para o desenvolvimento econdmico do
pais, uma vez que o ensino de Ciéncias passou a ser valorizado como contribuinte para a
formacdo de méo de obra qualificada (KRASILCHIK, 1987, 2000).

Em 1968, foi intenso o movimento estudantil em prol de transformacdes do ensino
universitario, derivando em uma expansao da rede privada de ensino. Com esta expansao, um
grande numero de profissionais foi mal preparado através dos cursos de formacdo de
professores de Ciéncias — cursos estes que ja ndo eram mais exclusividade das universidades
publicas e de algumas particulares — e esse aumento de vagas também atingiu as escolas
primarias e secundarias. Na decada seguinte, um novo elemento foi inserido no rol dos
objetivos do ensino de Ciéncias: as implicacGes sociais do desenvolvimento cientifico.
Ficavam mais evidentes as repercussdes deste desenvolvimento no ambiente e na propria
sociedade. Krasilchik (1987) aponta como um dos sintomas mais nitidos a crise energética,
gerando, por conseguinte, uma maior preocupacao e interesse pela educacdo ambiental.
Esse objetivo passou a constituir a nova énfase dos projetos curriculares,
evidenciando a influéncia dos problemas sociais que se exarcebaram na década de
setenta e determinaram um novo momento de expansdo das metas do ensino de
Ciéncias. O que agora se visava era incorporar, ao racionalismo subjacente ao

processo cientifico, a anélise de valores e o reconhecimento de que a ciéncia ndo era
neutra. (KRASILCHIK, 1987, p.17).

Estas mudancas se fizeram presentes nas concep¢des e discussdes entre 0s pesquisadores da
area. No entanto, as modificacdes ndo eram apenas exclusividade do Brasil. Em outros paises,
ampliavam-se demasiadamente 0s projetos, passando a contemplar uma variedade
consideravel de publicos e, por influéncia da crise social, passando também a ser elaborados
de forma a atender publicos bem especificos, a exemplo de grupos formados por estudantes

carentes ou formados por diferentes etnias. Também se evidencia, neste periodo, a producéo
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de programas elaborada nos préprios paises, em detrimento de adaptacdes e de traducbes de
programas feitos por outros paises como as importadas dos Estados Unidos (KRASILCHIK,
1987). A expansdo de vagas e a proliferacdo de entidades promotoras de cursos de
aperfeicoamento apresentam uma nova preocupacdo para a educacdo brasileira: o dilema

quantidade versus qualidade.

No seio destas discussdes, os fins da escola figuram como um dos pontos de destaque para a
discussdo deste novo modelo educacional. A promulgacdo da ja citada Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo de 1971 (Lei N° 5.692) trazia em seu 1° artigo que apresenta o objetivo
geral da educacdo béasica
O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de

auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente
da cidadania (BRASIL, 1971, p.1).

Vale ressaltar que este objetivo resultou das articulacbes do regime militar que buscava
modernizar e desenvolver o pais, passando a ser o ensino de Ciéncias um elemento importante
nesta nova configuracdo de formacdo escolar, inclusive com redacdo propria quanto a
aplicacdo de recursos publicos destinados, preferencialmente, ao maior namero possivel de
oportunidades educacionais, a melhoria progressiva do ensino e ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico (BRASIL, 1971).

Krasilchik (1987) cita alguns eventos que marcaram profundamente o ensino de Ciéncias a
partir dessa nova configuracao:
o fragmentacdo das disciplinas cientificas, em decorréncia da insercdo de
disciplinas instrumentais ou profissionalizantes no curriculo escolar;

e perda de identidade do curso secundario, provocando a desvalorizacdo da
escola publica e valorizacdo das escolas particulares, por estas ultimas terem
resistido as mudancas de ndo terem atendido a legislacéo vigente; e

e ampliacdo de ofertas de vagas nos cursos pre-vestibulares seguidas de ofertas
de vagas por estes grupos de cursos regulares de 1° e 2° graus.

Ao tempo em que a escola publica se desvalorizava, as instituicdes privadas iam ganhando
forca, avigorando a prética de transmissdo de informacdes e preocupadas, exclusivamente,
com o preparo destes estudantes para o ingresso nas universidades. Krasilchik (1987) aponta

um descompasso preocupante neste periodo
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Entdo, se em um plano havia esfor¢os para mudancas, em outro esse esforgo fora
anulado por forgas muito poderosas: a legislacdo em vigor, 0s precarios cursos de
formacédo de professores que colocavam no mercado profissionais despreparados e
incompetentes. Estes, por sua vez, dependiam de livros-textos, em sua maioria de
ma qualidade, pois deviam servir para suprir a incapacidade dos docentes, assim
como as suas péssimas condicdes de trabalho (KRASILCHIK, 1987, p.18).

Outro aspecto importante e pontuado pela autora supracitada é a posicdo de controvérsia
estabelecida entre o que propunha a legislagdo educacional vigente da época, que tinha como
objetivo precipuo a formacao para o trabalho, e 0 que ja estava aceito consensualmente pelos
pesquisadores e estudiosos da area do ensino de Ciéncias que objetivava um ensino que
desenvolvesse nos estudantes a capacidade de pensar logica e criticamente sobre os

acontecimentos em geral.

O apoio de ambito federal a area de ensino de Ciéncias continuou através da criacdo de
programas especificos, a exemplo do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino
(PREMEN) de 1972. As atividades desenvolvidas por este programa envolveu os centros de
ciéncias e universidades através do patrocinio de varios projetos e apoio a nova modalidade
de licenciaturas, desenvolvidas pelo Ministério da Educagdo. Krasilchik (1987) aponta que
um dos pilares para o processo de formacdo docente foi a proposta de Ciéncia Integrada que,
segundo Delizoicov e Angotti (1994) pautava-se em uma suposta integracdo entre as subareas
que compBem as ciéncias naturais, com nitida desconsideracdo das ciéncias sociais neste

processo, difundida de maneira especial pela UNESCO. Segundo ainda estes autores

N&o se pode garantir que essas tendéncias tenham sido aplicadas consistentemente
em muitas escolas. Pelo contrario, ha indicadores de que penetraram modestamente
nas salas de aula. No entanto, atingiram os cursos de formagéo, consequentemente
os professores e sobretudo a produgdo de livros-textos comerciais. Estes sim
atingiram as salas de aula e se constituem cada vez mais no instrumento basico de
trabalho dos professores, sempre impregnados com tracos daquelas tendéncias, de
alguma forma contribuiram também para o esvaziamento do contetido, bem como
para a falta de discussdo numa perspectiva mais critica, facilitando uma visédo
acabada do conhecimento cientifico e do trabalho dos cientistas. (DELIZOICOV,
ANGOTTI, 1994, p.27).

O cenario tracado para o ensino de Ciéncias, assim como para o0 ensino em geral, apresenta
elementos que convergem para uma situacdo de dificil tratamento. De um lado uma legislacédo
que prioriza a formacdo voltada para o mercado de trabalho, seguida de uma desvalorizacéo
da escola pablica, ampliacdo de vagas e valorizacao das instituicGes privadas. Some-se a isso
a proliferacdo de cursos de formacdo docente de qualidade questionavel, com provimento de
profissionais mal preparados para atuacdo nas salas de aula, a utilizagdo de livros-textos de

méa qualidade ou mal aplicados juntos aos estudantes e adocdo da perspectiva de ciéncia
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integrada como balizadora das propostas e projetos em ensino de Ciéncias. Isto tudo sem
esquecermos-nos do desafino entre os objetivos deste ensino, segundo pesquisadores e
estudiosos da area, e a concepgao presente nos demais aparatos que muniam o fazer docente
nas salas de aula. Estas e tantas outras aqui ndo abordadas, a exemplo das condicGes objetivas
de trabalho nas escolas, figuraram como fatores de dificuldade para uma efetiva
transformacdo no processo educacional e, em especifico, para o ensino de Ciéncias

propriamente dito.

Posto isso, em 1974, o Conselho Federal de Educacédo, através da Resolucdo CNE N° 30
estabeleceu a plenificacdo dos cursos de Licenciatura em Ciéncias destinados ao 1° grau,
fixando um curriculo minimo para a formacgdo do licenciado em Ciéncias com habilitacdo
para a Biologia. Anteriormente a essa resolucéo, outros dispositivos ja haviam sido colocados

a fim de regulamentar questdes ligadas a formacao dos profissionais em Ciéncias Biologicas.

Tabela 4: Pareceres e Resolugdes Referentes & Formagéo de Profissionais na Area de Ciéncias Biologicas

CFE Resolucbes Funcdes
Parecer 325/62 Curriculo minimo Histéria Natural Professores de 3° grau, de Ciéncias
Fisicas e Bioldgicas no 1o grau e
Biologia no 20 grau
Parecer 30/64 Curriculo minimo Ciéncias Bioldgicas Professores de 3° grau, de Biologia no
20 grau e Ciéncias no 1o grau
Parecer 81/65 Curriculo minimo Licenciatura Ciéncias | Professores de Ciéncias para 0 1° grau
lograu
Parecer 571/66 Curriculo minimo Ciéncias Bioldgicas Operadores laboratoriais de Biologia
(Bacharelado modalidade médica) aplicada a Medicina
Parecer 107/70 Organizou o curriculo minimo de Professores de 3° grau, Biologia no 2°
(Resolucéo de 04/02/70) | Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura e grau e Ciéncias no 10 grau.
Bacharelado) Pesquisadores em diversas areas da
Biologia
Parecer 1687/71 Curriculo minimo Ciéncias — Habilitacdo | Professores de 3° grau, de Biologia no
(Resolucéo 30/74) Biologia (Licenciatura) 20 e Ciéncias no 1o grau

Fonte: Secretaria de Ensino Superior-MEC (1997)

A regulamentacdo desta resolucéo,

[...] provocou, como era esperado, manifestagBes violentamente contrarias, pois suas
caracteristicas levaram & desagregacéo do ja precério sistema de formacdo docente,
que passou a ser, primordialmente, feito por escolas sem estrutura e corpo docente
qualificado. (KRASILCHIK, 1987, p. 20).

Inexistia uma aproximacao destes novos docentes em Ciéncias, durante a sua formacao, com
atividades laboratoriais, tendo como consequéncia uma preparacao precaria deste professor,
ampliando a dependéncia de utilizacdo dos livros-textos para a realizacdo de suas aulas.

Atrelado a isso, novos debates foram estabelecidos, com participacdo ativa de professores
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através das associagdes de classes a fim de se posicionarem quanto ao disposto na resolugéo
30/74. Como resultado, as manifestacbes conseguiram sustar a vigéncia desta legislacdo e

ampliar a atengdo dispensada junto as discussdes sobre licenciaturas.

A partir da década de 1980, surge uma nova conjectura, oriunda dos avangos tecnoldgicos e
demandando novas transformagdes no sistema educacional. O Brasil, envolvido em uma crise
econbmica e transitando de um regime totalitdrio para um de cunho participativo
pluripartidario, passa a figurar a frente de um novo contexto, amparado pelo crescimento dos
usos dos computadores nas mais variadas areas. O sistema educacional, como ndo pode deixar
de ser, inserido neste contexto, também se encontra em um momento de mudancas, uma vez
que, invariavelmente, os processos educacionais s@o influenciados tanto pelas mudancas
politicas, econdmicas e sociais quanto pelas mudangas de origem tecnologica.

Uma vasta producdo, em nivel de relatorios, foi desenvolvida neste periodo, a fim de tratar
sobre as questbes precéarias da educacdo e do ensino de Ciéncias. O movimento CTS —
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — iniciado na decada anterior, toma corpo nesta década,
trazendo consigo o objetivo de preparar o cidaddo para que este participe dos processos de
decisdo relacionados ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico da comunidade dos quais
participa (KRASILCHIK, 1992). Em outros paises, os programas de CTS almejavam preparar
os individuos para os desafios demandados da guerra tecnologica e de suas repercussdes na

economia mundial. Segundo Krasilchik (1992 p.5):

A maioria das propostas preocupadas com o0s objetivos do ensino de Ciéncias
analisam e sdo agrupadas por titulos genéricos como: “Educacdo em Ciéncia para
Cidadania”, “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” e “Alfabetizacdo Cientifica”. Todos
trabalham basicamente com as concordancias e contradi¢Bes do aparente dilema
“educagdo em ciéncia para todos ou para uma elite”.

A proeminéncia gque a tecnologia suscitou na década de 1980 impulsionou uma redefinicdo
dos conteudos que deveriam ser contemplados nos curriculos escolares, envolvendo “o
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo escrita e verbal, o desenvolvimento do
ensino da tecnologia, a generalizacdo do emprego de novas tecnologias, a formacdo dos
cidaddos e a devida valorizagdo de todas as disciplinas” (KRASILCHIK, 1987, p.23). O
advento da informatica figura como um dos elementos de destaque neste novo contexto e a
influéncia que esta exerce sobre os processos de divulgacdo de informacdes, assim como as

demais vias de transmissdo, conduzem para uma revisdo do conceito de alfabetizacéo.
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A preocupacdo com o ensino de Ciéncias se mantém, englobando as discussdes curriculares,
metodoldgicas e aquelas relacionadas aos seus objetivos. Aspectos ligados a formacéo
docente sdo igualmente evidenciados, uma vez que parte da qualidade do ensino depende
também da atuagdo destes sujeitos. A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) desenvolve, em 1983, um novo projeto voltado para a melhoria do ensino
de Ciéncias e de Matemaética — 0 SPEC (Subprograma Educacdo para a Ciéncia), como parte
do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — PADCT. Além da
melhoria do ensino, o projeto traz, entre seus objetivos, a identificacdo e treinamento de
liderancas, o aperfeicoamento da formacéo docente, estimulacdo da pesquisa e implantacéo de

novas metodologias.

Afora as discussdes inerentes ao ensino de Ciéncias propriamente dito e como o Brasil ficou
durante um periodo consideravel na vanguarda quanto a autoria de programas cientificos,
apresentava-se enguanto preocupacdo, também, o desempenho nacional nos campos da
industrializagdo, que demandava conhecimentos especificos nas areas de Ciéncias e
Tecnologia e, desta maneira, tornava-se imperativo o preparo adequado de profissionais
nestes campos para responder a essa necessidade. Contudo, esta preocupacgdo ndo se refletiu
na sala de aula.

Para chegar a ser uma grande nacdo industrial, é preciso construir um complexo

cientifico e uma estrutura tecnoldgica que possam se comparar e fazer frente aos dos

paises que atingiram um estagio de grande produtividade industrial e apresentam
populagBes com alto nivel de vida. (KRASILCHIK, 1992. p.5).

Demandas que emergiram neste periodo, hoje se constituem como campos especificos de
pesquisa, contando com uma vasta e consideravel producéo na area. As preocupacdes ligadas
a repercussao sofrida pelo ambiente e a necessidade de repensarmos os processos ligados a
ressignificacdo do ensino de Ciéncias, circunscritos, respectivamente, na Educacdo Ambiental
e na Alfabetizacdo Cientifica, colocam-se no centro das novas discussdes desse periodo. A
reboque, a influéncia da perspectiva cognitivista traz a tona aspectos ligados a forma com que
0s estudantes constroem e reconstroem 0 seu conhecimento, a0 mesmo tempo em que se
evidencia a necessidade de considerar todo o repertorio que este sujeito constrdi e leva a sala

de aula, sendo esta orientacdo destaque, também, neste periodo.

A década de 1980, segundo Krasilchik (1987), fica entdo caracterizada por apresentar, em

nivel de situacdo mundial, uma competicdo tecnoldgica para fazer frente aos novos desafios
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encarados pelo Brasil, dado que este necessitava minimizar a diferenca apresentada no campo
da industrializacdo, da ciéncia e da tecnologia em relacdo aos paises tidos como pioneiros no

empreendimento de esforcos junto a area cientifica e tecnologica.

No que tange aos aspectos internos referentes ao campo politico, a transicdo passada entre
regimes de governo — saindo do regime totalitario fruto da Ditadura Militar para um regime
presidencialista, de cunho participativo pluripartidario, amparado pelo sistema democratico —
representou, também, mudancas no processo educacional e em seus desdobramentos. E neste
periodo que o Cognitivismo figura como uma das mais influentes correntes da Psicologia na
area de ensino, imprimindo uma preocupacdo cientifica aos processos de aprendizagem a

partir de uma abordagem interacionista.

No tocante aos objetivos propostos para a renovagdo do ensino de Ciéncias na década de
1980, Krasilchik (1987) pontua que o foco era a andlise das implicagbes sociais do
desenvolvimento cientifico e tecnologico, o que demandava, de fato, uma reconsideracao
tanto dos programas e projetos voltados para esta area quanto para a producdo de materiais
didaticos, metodologia de ensino e formacdo docente. A visdo da Ciéncia junto aos curriculos
escolares de 1° e 2° graus atribuida a década de 1970 permanece na década seguinte,
entendida enquanto um produto do contexto econémico, politico, social e de movimentos
intrinsecos. No que concerne as metodologias, observa-se uma mudanca consideravel quanto
aos tipos que imperavam ao longo da evolucdo do ensino de Ciéncias, desde a década de
1950. Esta tinha como base a metodologia pautada no uso do laboratdério, de forma a
reproduzir fielmente roteiros pré-definidos sob a égide do “aprender fazendo” que objetivava

tdo somente a constatacdo de fatos e o uso dos equipamentos.

Com a valorizacdo da participacdo ativa do estudante nesta atividade, a década de 1960 tem
como marca uma metodologia para o ensino de Ciéncias ainda amparado no laboratorio, mas
com uma intencionalidade diferenciada: primando pela acdo dos estudantes junto as
atividades praticas assim como para a realizacdo de discussdes contextualizadas, realizacédo de
pesquisas e aplicabilidade dos resultados. Nas décadas de 70 e 80 a predominancia se refere a
utilizacdo de jogos e simulacdes com vistas a resolucdo de problemas. Ja na década de 1990,
um novo fendbmeno social comeca a ser incorporado: a globalizacdo que nos imp6e uma nova
forma de ver e de estar no mundo e, consequentemente, novas maneiras de entender os

processos educativos, uma vez que a integracdo de varios setores, em nivel global, influencia
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toda a sociedade. O campo das telecomunicagbes, por exemplo, tem crescimento e
desenvolvimento exponencial e esse movimento deve-se ao incremento oriundo dos avangos

cientificos e tecnolégicos.

Diferentemente de objetivar a formacdo da elite, preconizado na década de 1950, os objetivos
do ensino de Ciéncias residem, neste periodo, na formacdo do cidaddo-trabalhador-estudante
(KRASILCHIK, 2000) e, para tal, parametros em nivel federal sdo postos a fim de,
reforcando os dispositivos legais, orientar o ensino das diversas areas, inclusive a de Ciéncias
Naturais. A concepcdo de Ciéncias reside, entdo, em atividades com implicacdes sociais, e as
instituicbes promotoras de reformas educacionais concentram-se nas universidades e
associagdes profissionais (KRASILCHIK, 2000).

De acordo com Fracalanza (2002), na década de 1990 foram difundidos, no ensino de
Ciéncias, algumas praticas que nem sempre tiveram uma divulgacdo similar ou, ao menos,
chegaram de fato a serem praticadas amplamente pelos professores em seus afazeres docentes.
Entre eles, destacam-se a énfase na interdisciplinaridade — ocorrida também na década de 70,
a utilizacdo da informatica educativa, iniciada na década anterior e alargada na década de
1990, e a apropriacdo das concepg¢des construtivistas nesta area de ensino, concepcdes estas

também tendo influenciado a pasta desde a década de 1980.

A respeito do ndo alcance destas propostas em sala de aula, Fracalanza (2002, p. 96) o autor
sinaliza alguns motivos que corroboraram para esta ocorréncia. Um deles aponta que — apesar
de institucionalizada a pos-graduacdo no pais e, por conseguinte, a geracdo de consumo de
literatura critica sobre as discussGes educacionais — “as varias propostas difundidas nos
altimos 45 anos nunca foram convenientemente criticadas e relativizadas tomando-se por
base, por exemplo, o periodo de sua producdo e as condices historico-sociais de sua

divulgacdo no Brasil”, colocando ainda que

Desse modo, é possivel dizer-se que, ao longo desse extenso periodo da nossa
historia educacional, viveu-se uma situagdo contraditéria. No nivel de proposito,
vérias e diversificadas propostas foram divulgadas aos professores para prética em
sala de aula. No nivel de fato, as propostas ndo foram efetivamente praticadas pelos
professores. As resisténcias as mudangas superaram 0s supostos apregoados
beneficios da eventual incorporacdo das praticas no ambiente escolar
(FRACALANZA, 2002, p. 96).
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No campo das legislagdes educacionais, mais especificamente no ano de 1996, aprova-se uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB N° 9.394), estabelecendo, em seu
art. 2°, que a formacdo escolar volta-se para o “pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996). Ao
tratar sobre o curriculo da Educacdo Basica (art. 26), o conhecimento do mundo fisico e
natural (respectivo ao ensino de Ciéncias) é colocado como uma das &reas constituintes da
base nacional curricular, junto com Lingua Portuguesa, Matematica e conhecimentos ligados
a realidade social e politica. Necessario se faz destacar a obrigatoriedade das areas enquanto
um curriculo de base comum nacional, pois, dada a importancia de todas elas no processo de
escolarizagédo, as mesmas devem, a principio, ser trabalhadas sem preponderancia de qualquer
um campo sobre o outro, apesar de, na pratica, isto ndo ser totalmente efetivado.Outro item de
destaque refere-se ao surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), diretrizes
elaboradas e apresentadas pelo Governo Federal, através do Ministério da Educacdo, em
1997. Entendido enquanto um “referencial de qualidade” para a Educagdo Brasileira,
especificamente para o Ensino Fundamental, apresenta como funcao

[...] orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,

socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacdo de

técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais
isolados, com menor contato com a producdo pedagdgica atual (BRASIL, 1997).

Trazem, em seu conjunto, orientacbes que englobam todo o Ensino Fundamental, nas areas
especificas do conhecimento e o Ensino Médio, organizados nas grandes areas (Linguagem e
Caodigos, Ciéncias da Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas), além dos chamados
Temas Transversais, englobando o Pluralismo Cultural, Etica, Saide, Meio Ambiente e

Orientacdo Sexual.

E possivel afirmar, a partir da trajetdria do ensino de Ciéncias no Brasil, que, nestas Gltimas
décadas, alguns fatos repercutiram e ainda repercutem, significativamente, na area em
questdo. Entre eles, destacamos as mudancas de metodologia no ensino de Ciéncias realizadas
nos espacos escolares, que respondiam ao contexto da época; aos problemas ambientais que, a
partir da década de 1970 acentuaram-se ferozmente; a influéncia das orientacdes
construtivistas nos sistemas educacionais; e, finalmente, com bastante evidéncia nos dias
atuais, a ascensao da Ciéncia e da Tecnologia, ampliando para a triade Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS). Ressalte-se que esta ultima emergiu de uma conjuntura ndo afinada do
desenvolvimento cientifico e tecnoldégico com o bem-estar social, que também apresentava

como elementos a ndo-crenga da neutralidade da Ciéncia. Segundo Auler e Bazzo (2001),
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Apo6s uma euforia inicial com os resultados do avancgo cientifico e tecnologico, nas
décadas de 1960 e 1970, a degradagdo ambiental, bem como a vinculagdo do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico a guerra (as bombas atébmicas, a guerra do
Vietnd com seu napalm desfolhante) fizeram com que a ciéncia e a tecnologia
(C&T) se tornassem alvo de um olhar mais critico. Além disso, a publicacdo das
obras A estrutura das revolugdes cientificas, pelo fisico e historiador da ciéncia
Thomas Kuhn, e Silent spring, pela bidloga naturalista Rachel Carsons, ambas em
1962, potencializaram as discusses sobre as interacdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (CTS). Dessa forma, C&T passaram a ser objeto de debate politico. Nesse
contexto, emerge o denominado movimento CTS. (AULER e BAZZO, 2001, p.1).

De acordo ainda com estes autores, em varios paises, a exemplo da Inglaterra e EUA, a
alteracdo vislumbrava algum controle da sociedade sobre a atividade cientifico-tecnoldgica, e,
ao assumir-se, provocou desdobramentos na area educacional. No caso do Brasil, estas novas
configuracGes curriculares trouxeram para a area questdes e desafios para serem pensados e
resolvidos, como, por exemplo, uma formacéo interdisciplinar dos professores de forma a
atender a perspectiva do movimento CTS, uma redefinicdo dos conteudos/programas
escolares e a producdo de material didatico-pedagogico a fim de ajustar-se aos pressupostos

da area em questdo, entre outros.

Pensar a educacdo no enfoque CTS, enquanto campo investigativo, demanda uma necessidade
de “renovagdo na estrutura curricular dos contetudos, de forma a colocar a ciéncia e tecnologia
em novas concep¢des vinculadas ao contexto social” (PINHEIRO, SILVEIRA e BAZZO,
2007, p.74). Uma das principais renovacOes refere-se ao combate a fragmentacdo do
conhecimento em todos os niveis de educacdo, dado que um curriculo com este enfoque
enfatiza as interrelagdes entre a explicacdo cientifica, o planejamento tecnolégico e a tomada
de decisdo no ambito social (SANTOS, 2000, 2007).

Ainda a partir desta trajetoria e considerando os modelos de ensino presentes ao longo deste
periodo, Fahl (2003), ao identificar marcas do ensino escolar de Ciéncias presentes em dois
espacos de educacdo ndo formal (Museu Dinamico de Ciéncias de Campinas e Estacdo
Ciéncia, ambos no estado de Sao Paulo), apresenta os modelos de educacdo escolar em
ciéncias verificados em varios periodos: no inicio do século XX (até a década de 1950);
periodo compreendido entre as décadas de 60 a 70, 80 a 90 e o periodo atual, iniciado ha mais
de 20 anos. Neles, a autora relaciona-os a modelos de ensino nas perspectivas tradicional, por
redescoberta, tecnicista, construtivista e, por fim, ao modelo com enfoque no movimento
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS). Neles, observam-se aspectos importantes nos ambitos

mundial e nacional que influenciaram e influenciam a &rea, quando também ¢é possivel
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verificar que a concepcdo de Ciéncia passa de um estdgio de neutralidade para um que
contempla aspectos com implicagbes sociais e com os conteudos cientificos entendidos
enquanto indissociaveis a realidade local/social (KRASILCHIK, 2000; FAHL, 2003).

Periodo Até a década de | 60 até meados da final da 60 até a 70 80e90 80 - atual
50 70
Panorama Guerra fria Crise energética; Competicao tecnologica
Mundial Problemas ambientais | Globalizacdo
Panorama Processo de Ditadura Transicdo Politica (pds-ditadura)
Nacional industrializacao. Transicao Politica (discussdes iniciais) Neoliberalismo
Objetivos da Formar a elite. Formar o cidadédo Integrar o aluno no Preparar o Formar o cidadéo;
educacédo Preparar o sistema social global; trabalhador; desenvolver uma
trabalhador produzir individuos Formar o cidadédo consciéncia para a agdo
competentes para o consumidor. social responsavel.
mercado de trabalho.
Objetivos do Transmitir Vivenciar o Vivenciar e valorizar o Priorizar as Enfatizar o contedido com
ensino informacdes método método cientifico. atividades do sujeito | o objetivo de confronta-lo
atualizadas. cientifico. Pensar l6gica e considerando-o com as realidades sociais,
criticamente. Saber fazer inserido numa na abordagem pragmatica-
técnico cientifico. situacdo social politica (contetidos ndo
Motivagao: externa, sdo abstratos, sdo
estimulos — reforgo. indissociaveis das
realidades sociais).
Visdo da Neutra; Cercada de rigor Crenga numa ciéncia Resultante do Institui¢do resultante do
Ciéncia Enfase no conceitual. neutra em busca da contexto econémico, contexto historico,
produto; Surgimento dos verdade, néo politico, social e de econdmico, politico e
Prevaléncia da temas conceituais incorporando assim o movimentos social e também de
"légica integradores Senso comum, nem intrinsecos, movimentos intrinsecos.
cientifica". (BIO/QUI/FIS). conhecimentos prévios. enfatizando sua
Enfase no funcéo como
processo. instituicéo.

Quadro 7: Modelos de Educacdo Escolar em Ciéncias
Fonte: Adaptado de Fahl (2003)

A cada modelo de ensino presente, desde o inicio do século, diversas concepc¢des acerca do
conhecimento e do processo de aprendizagem, por exemplo, ajustam-se ao periodo histérico
vivenciado, 0 que, consequentemente, implica na caracterizacdo do periodo vivido. A visao de
conhecimento, por exemplo, sai de um estagio de acimulo por parte dos estudantes para ser
concebido enquanto um processo de construcdo continua, sujeita a rupturas e
descontinuidades, acbes comuns deste processo, encaminhando-se para uma associacao desta
concepcao com aquela que privilegia o processo de conscientizacdo social, especialmente no
que se refere ao entendimento e veiculacdo do conhecimento construido/reconstruido a luz de

uma realidade tangivel e proxima dos individuos.

Da mesma maneira, a concepcao de aprendizagem sofre mudancas ao caminhar ao longo da
historia. Inicialmente, quando considerado o inicio do século XX até meados da década de 50,
a aprendizagem restringia-se a um movimento de passividade realizado pelos estudantes, que
culminavam com a memorizacao de informacdes tidas como fatos conclusivos e imutaveis.

Avancando para as duas ultimas décadas do século em referéncia, observa-se uma nova

postura para a aprendizagem, quando esta eclode a partir de um ensino pautado na pesquisa e
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investigacdo, na proposicao e resolucdo de problemas pelo aluno, e em meios que ndo mais
prezam pela memorizacdo de informacgdes ou até mesmo pela atuagdo passiva do estudante

frente ao seu processo de aprendizagem (FAHL, 2003).

Néo existe um método

Método tecnicista e

Aulas expositivas; Investigativa e experimental. Privilegia atividades em

Raras Valorizagdo em demasia das abordagem sistémica definido. grupo, jogos, resolucéo de
demonstracdes do atividades experimentais, abrangente. Tecnologia O trabalho em grupo, problemas.
professor a classe; enfatizando o método da educacional: instru¢éo como estratégia assume Procura favorecer a

Enfase nos redescoberta. programada, planejamento, consisténcia tedrica. correspondéncia dos

contetdos Envolve o uso de laboratério, audiovisuais, programagéo Envolve jogos e conteidos com o interesse
curriculares e mais disciplina. de livros didaticos, avaliagdo | simulacdes e resolucéo de e contexto

conceitos. cientifica etc. problemas. sociocultural dos alunos

Quadro 8: Metodologias de Ensino nos Modelos de Educacéo Escolar em Ciéncias
Fonte: Adaptado de Fahl (2003)

Apesar de demandada uma nova postura, dada as necessidades colocadas pela sociedade
atual, as metodologias, quando a area das Ciéncias Naturais é a enfocada, concentram-se em
sua maioria nas perspectivas tradicional e tecnicista de ensino 0 que, por vezes, acarreta em

uma ndo aproximacao deste campo do saber com a realidade de inser¢do dos educandos.

Ademais vale tambem ressaltar que, considerando tais demandas e 0s arquétipos citados,
observa-se uma incongruéncia nesta relacdo, especialmente se tomarmos como elemento
balizador as metodologias adotadas pelos docentes face as caracteristicas que o aprendizado
nesta area requer para que seja possivel o seu desenvolvimento, uma vez que estes
desconsideram estratégias importantes que auxiliam os educandos no aprendizado, a exemplo
da realizacdo de atividades praticas, de trabalhos em grupo, de contetdos articulados com o
contexto local/global assim como a de uma participa¢cdo mais ativa deste sujeito na construgéo

do seu conhecimento e na intervencdo, a partir deste, em sua realidade.

Igualmente importante é ressaltar como a relacdo do professor e do educando se constitui a
partir das perspectivas assumidas, especialmente no que tange a relacdo de ensino e
aprendizagem, quando para nos ficam latentes os riscos gerados por um mondlogo que se

apresenta em um unico sentido — do professor para o estudante.

Verticalizada
(professor como
detentor do
conhecimento e
poder).

Educandos: cabe o controle da
aprendizagem;
Professores: a simulagéo do
processo cientifico, onde o
estudante seria levado a
redescobrir os conceitos;
responsabilidade de planejar e
desenvolver o sistema de
aprendizagem a fim de
maximizar o desempenho do
aluno.

Técnica-direta, com relagGes
estruturais e objetivas com
papéis definidos.

O professor atua como
gerente, administrador; é um
elo entre a verdade cientifica
e 0 aluno que atua como um
ser responsivo.
Ambos sdo espectadores
frente a verdade objetiva.

O professor atua como
mediador entre as
situagBes de ensino/
aprendizagem e o aluno.
Cria situacdes,
proporcionando condigdes
em que possa se
estabelecer a
reciprocidade intelectual e
cooperacéo ao mesmo
tempo moral e racional.

Tende a ser horizontal;
Educador e educando se
posicionam como sujeitos
do ato do conhecimento.
O professor é mediador;
Relagéo pedagogica
consiste num movimento
das condigdes em que
professores e alunos
possam colaborar para
fazer progredir as trocas.

Quadro 9: Relagdo PROFESSOR X ALUNO nos Modelos de Educagao Escolar em Ciéncias
Fonte: Adaptado de Fahl (2003)
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Essas relagcBes — que ndo privilegiam o estudante como um sujeito passivel de dialogo e de
constru¢do mutua do conhecimento — também ddo margem a perpetuacdo de um discurso que
ostente a ideia de imutabilidade da Ciéncia enquanto um campo de conhecimento supremo
desprovido de contestacfes e construido por sujeitos estereotipados, enclausurados em
espacos que dificilmente serdo acessados pela populacdo. Este imaginario, além de colaborar
negativamente no ensino, prejudica a inser¢cdo de novos individuos na area cientifica. O
altimo levantamento realizado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) intitulado
Percepcdo Publica da Ciéncia e Tecnologia no Brasil (2010) demonstra, por exemplo,
situacBes que nos remetem ao periodo de escolarizacdo inicial basica, momento em que a
educacéo cientifica deve ser iniciada para continuidade ao longo de todo o processo escolar,
com repercussdes importantes, tanto para a sua formacao geral quanto para o incremento na
area de formacdo de profissionais para o campo cientifico. Esse levantamento objetivou
conhecer o interesse, grau de informacdo, atitudes, visdes e conhecimento que os brasileiros

tém sobre Ciéncia e Tecnologia.

Uma das questdes levantadas, que demonstra a razdo de maior prevaléncia entre a populacao
pesquisada quanto a falta de interesse pela Ciéncia e Tecnologia foi, simplesmente, o fato de
estes ndo a entenderem (36,7%). Este dado, por si s0, pode servir de munigdo para que sejam
revistos os curriculos escolares ou, até mesmo, para puramente repensarmos a formacao

destinada as Ciéncias da Natureza a qual 0s nossos professores sdo submetidos.
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,—I 1,1 1,1
0 T T
N3o entende Nunca pensou N&otem N3ao gosta N3o liga N3ao precisa NS/NR Outros
sobre isso tempo saber sobre
isso

Gréfico 3: Razdes da falta de interesse em Ciéncia e Tecnologia
Fonte: MCT (2010)
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Outro questionamento referiu-se as visitages realizadas em espacos cientifico-culturais e a
participacdo em eventos cientificos, quando os dados demonstram indices preocupantes,
especialmente por estes espagos constituirem-se enquanto possibilidades de ampliacdo do

conhecimento cientifico, uma vez que figuram como espacos ndo formais de aprendizagem.

Museu/Centro de C&T

Atividade da Semana Nacional de C&T

Biblioteca
| | | u SIM
Feira / Olimpiada de Ciéncias ou Matematica .
| | | | MO
Museu de Arte NS/NR

Jardim Zooldligo | | |

0% 20% 40% 60% 80%  100%

jardim Botanico

Graéfico 4: Visitacdo a espacos cientifico-culturais e participacdo em eventos cientificos
Fonte: MCT (2010)

Estes dados forcam-nos a repensar e intervir junto ao ensino e aprendizagem no campo das
Ciéncias da Natureza assim como sobre a maneira como estamos desenvolvendo uma
educacdo que permita, mesmo que minimamente, uma formacao que possibilite aos sujeitos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos necessarios, tanto a sua vida diaria quanto na

expansdo desta para a compreensdo e participacao na sociedade.

Posto isso, necessario dialogar com os elementos relacionados a como este ensino se
materializa e consolida-se nos espacos escolares, através da participacdo ativa daquele que
figura como o mediador dessa a¢do. De acordo com Carvalho (1998), ndo existe um trabalho
de ensino se o0 os alunos ndo aprendem e, sendo assim, o professor deve conscientizar-se de
que a sua acdo esta diretamente ligada a acdo de aprendizagem do aluno. Por desempenhar um
papel essencial neste movimento de ensino-aprendizagem e, ainda por estar na condicdo de
aluno, em processo de preparacdo inicial para o exercicio da docéncia, a formacdo deste
futuro professor demanda, a todo instante, atencdo e discussdes que possam abordar 0s
aspectos presentes em sua formacdo, visando minimizar lacunas e potencializar a sua a¢do no
gue tange ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais da Educacdo Basica, a fim de termos

desenvolvida uma educacdo cientifica que prepare os sujeitos para essa realidade.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos a metodologia adotada, a partir da caracterizagdo feita sobre o
objeto, na perspectiva de uma abordagem qualitativa, por intermédio de uma pesquisa
participante. Descrevemos, também, os pressupostos tedricos que orientam a opg¢do e a
justificativa adotadas para abordar a tematica sobre formacdo docente em Ciéncias. Nesse
sentido, discorremos sobre as técnicas, instrumentos e atividades dedicadas a coleta dos dados

realizada com uma turma de professores em formagao.

4.1 O PERCURSO METODOLOGICO

Ao nos debrucarmos sobre o campo formativo inicial dos futuros professores da Educacéo
Basica, percebemos que a abordagem qualitativa possibilitaria elementos para
compreendermos o0 que se colocou enquanto problema de investigacdo, pois nos interessava
conhecer e entender o processo referente a formacédo voltada para o ensino de Ciéncias entre
estes futuros docentes, estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade
Federal da Bahia, e ndo apenas os resultados finais referentes a esta formacdo. Para tanto,
tomamos como referéncia 0s argumentos trazidos por Bogdan e Biklen (1994) sobre o uso da

investigacdo qualitativa em educacéo.

A investigacdo qualitativa preocupa-se em compreender, a partir do mundo conceitual dos
sujeitos, como e qual o significado construido para os acontecimentos diarios. Outro destaque
é o fato deste tipo de pesquisa apresentar uma analise descritiva dos fatos, quando se constitui
como busca do pesquisador a compreensdo aprofundada dos fen6menos objeto de seu estudo,

verificados diretamente em seu préprio contexto social.

Bogdan e Biklen (1994, p.48-50) colocam que este pesquisador necessitara fazer observacdes
prolongadas no contexto em que se da o fenbmeno, a fim de captar os dados e significados
dos comportamentos apresentados pelos sujeitos pesquisados, € que este tipo de pesquisa
pauta-se na concordancia de que para melhor estudar os elementos que constituem o
problema, serd necessario observar suas cinco caracteristicas: (1) ambiente natural como fonte
direta para obtencdo dos dados investigativos; (2) carater descritivo destes dados; (3) interesse
maior residir no processo, e ndo nos produtos; (4) tendéncia indutiva na analise dos dados
pelos investigadores; e (5) o significado atribuido pelos sujeitos é de importéncia vital neste

tipo de abordagem.
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Neste sentido, a descri¢cdo configura-se enquanto um dos métodos de coleta de dados, pois
“[...] a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o0 mundo seja examinado com a idéia
de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 49). No ambito dos programas de formacdo de professores, a descri¢cdo
qualitativa é considerada muito Gtil por proporciona-los uma possibilidade de conhecer mais a
fundo o seu meio profissional, explorando os ambientes onde a pratica pedagdgica é
desenvolvida, com consequente direcionamento dessa atividade para uma reflexdo de seu
fazer docente. Assim, pareceu-nos necessario tomar como base para a coleta de dados a
observacdo, desenvolvida em um dos componentes curriculares que atuam na formacdo do
professor para o ensino de Ciéncias. Nas Ciéncias Sociais, a relagdo teoria/pratica ¢ “...]
condi¢do fundamental da pesquisa e da intervengdo na realidade social” (DEMO, 1999,
p.104).

Ao mesmo tempo, a pratica é elemento metodoldgico integrante do processo
cientifico, tanto no sentido de servir de constante leste para a validade da teoria,
guanto no sentido de assumir que a prépria pesquisa € uma intervencéo na realidade.
Assim, em ciéncias sociais, a pratica é uma forma de conhecimento, porque através
dela testamos o conhecimento vigente e produzimos o novo, bem como dialogamos
dinamicamente com a realidade e conosco mesmos, na medida em que também
fazemos parte da realidade social (DEMO, 1999, p. 111).

Desta forma, para atendermos aos objetivos da pesquisa e dado o grupo a ser trabalhado,
optamos pela escolha da Pesquisa Participante (doravante PP), descrita como “[...] atividade
integrada que combina investigagdo social, trabalho educacional e acao” (HALL, 1981 apud
DEMO, 1999, p.121). Além da possibilidade de exploracdo do ambiente onde a pratica
pedagdgica é desenvolvida, a justificativa pela PP reside, também, em seu principio educativo
que, segundo Demo (2011), relaciona-se com o valor pedagogico, educativo e formativo na
medida em que implica questionamento, consciéncia critica, incentivo a formacéo do sujeito

capaz de historia propria, sustentacdo da autonomia critica e criativa (p.16).

Em linhas gerais, a PP constitui-se enquanto um procedimento de pesquisa em que a
comunidade pesquisada participa ativamente da compreensdo de sua realidade, na busca de

transformacéo social em benfeitoria prépria.

A tbnica béasica, todavia, do ponto de vista metodolégico, é a unido entre
conhecimento e acdo, em primeiro plano, e, mais a fundo, entre conhecimento e
acdo coletivamente organizada. [...] E patente a filiagdo educativa, a idéia de
superacdo dos procedimentos tradicionais de conhecimento, a opg¢do critica e
politica, a unido entre teoria e pratica, o envolvimento comunitario (DEMO, 1999,
p.129).
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Um dos desafios posto pela Pesquisa Participante se refere a necessidade de ser participacéo
quando se diferencia da pesquisa-acdo (pesquisa que se volta diretamente a intervencgdo),
apesar de ambas terem em comum a investigacdo com vistas a transformacdo da realidade
social do grupo pesquisado. Sobre este ponto, destacamos ainda que, buscando enfatizar a
socializacdo do saber adquirido via pesquisa e participacdo dos envolvidos, esta pesquisa
focalizou a producdo coletiva de conhecimento, decorrendo, portanto: a andlise, coleta e
ordenacdo das informacdes obtidas, a promocdo de analise critica e 0 estabelecimento de
relacbes entre os problemas individuais e coletivos, funcionais e estruturais. Estes Ultimos
figuraram como uma possibilidade de solucionar/minimizar os problemas evidenciados na

comunidade com a participacao efetiva desta.

A PP busca a identificacdo totalizante entre sujeito e objeto, de tal sorte a eliminar a
caracterizacdo de objeto. A populacdo pesquisada é motivada a participar da
pesquisa como agente ativo, produzindo conhecimento, e intervindo na realidade
prépria. A pesquisa torna-se instrumento no sentido de possibilitar & comunidade
assumir seu proprio destino (DEMO, 2008, p.43).

Primando pela relacdo teoria/pratica e enfatizando a retroalimentacdo, a PP estrutura-se
inicialmente com a formulacdo da problematica provisoria, da qual fardo parte os conceitos
assumidos, o0s objetivos e as hipdteses relacionadas a questdo. Em seguida, faz-se a escolha
pelo tratamento dos dados obtidos e a sua respectiva sistematizacdo. Encaminha-se para a
elaboracdo de uma nova problematica, a partir do que foi captado na comunidade, para a
afinacdo e transformacdo da problematica apresentada, foco da pesquisa (DEMO, 2008).
Neste sentido, esta pesquisa considerou as trés fases apresentadas por Demo (1999, 2008) que

caracterizam uma Pesquisa Participante:

Tabela 5: Fases constitutivas da Pesquisa Participante — PP

1. Exploragdo Geral da 2. ldentificacdo das necessidades 3. Elaboragéo de estratégia
Comunidade bésicas educativa
1.1 Fixacdo dos objetivos; 2.1 Elaborac¢do do problema de 3.1 Elaboracgdo de estratégias
1.2 Elaboracdo e definicdo dos pesquisa; hipotéticas;
instrumentos de pesquisa; 2.2 Discussdo/elaboracgdo de novos | 3.2 Elaboracdo de dispositivos
1.3 Realizagdo da pesquisa; instrumentos; para comprovacao;
1.4 Sintese dos dados coletados. | 2.3 Realizacdo de nova pesquisa; 3.3 Discussdo com a comunidade;
2.4 Sintese e andlise dos dados. 3.4 Adocdo das estratégias
3.5 Execucdo das estratégias
educativas.

Fonte: Adaptado de Demo (1999; 2008).



124

4.2 O CONTEXTO, O OBJETO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O local onde se deu o contexto da pesquisa foi a Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal da Bahia (Faced - UFBA). Estreitando o foco, a pesquisa realizou-se no ambito
curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia, tomando como objeto investigativo o
processo de formacdo inicial voltado ao ensino de Ciéncias dos graduandos que — a partir de
sua matriz curricular reformulada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15/05/2006) — tém a docéncia como finalidade

formativa.

Para tanto, e a despeito dos componentes curriculares relacionados a esta area de
conhecimento (um relacionado aos fundamentos do ensino e outro referente aos aspectos
metodoldgicos), a disciplina EDC314 — Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais foi eleita
para a pesquisa por configurar-se enquanto uma possibilidade de espaco de exploracdo onde a
pratica pedagogica é desenvolvida e por coadunar-se, também, com a possibilidade de uma
compreensdo mais aprofundada de como o ensino voltado para a prética pedagdgica em

Ciéncias do futuro professor € desenvolvido durante a formacéo inicial do futuro professor.

Integra, desde a ultima reforma curricular do curso de Pedagogia da UFBA, de 2009, a
obrigatoriedade de haver no curso disciplinas ligadas tanto aos fundamentos de ensino quanto
as metodologias de ensino. Neste conjunto, figuram as disciplinas relacionadas ao ensino de
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias Naturais que estdo dentro do

arranjo curricular e apresentam-se no 3° semestre do curso.

No semestre seguinte, estas areas do conhecimento especificas sdo abordadas dentro da
perspectiva metodologica, quando o0s estudantes cursam as disciplinas intituladas
Metodologias do Ensino. Ao cursarem as metodologias especificas de cada area do saber, 0s
estudantes, entdo no 4° semestre, estdo, neste momento, com 50% da formacdo inicial no
nivel de graduacdo ja realizada. Os semestres que antecedem a formacdo metodologica
abordam as questdes ligadas as ciéncias da Educacdo (Antropologia, Sociologia, Psicologia),
aos aspectos histdricos e organizacionais da Educacdo Brasileira e a questdes ligadas a area

pedagdgica como curriculo, avaliacdo e aprendizagem e didatica, por exemplo.
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A coleta de dados, realizada no semestre 2011.2, foi realizada no periodo de agosto a
dezembro de 2012. Logo, contou com os estudantes do curso no 4° semestre, aqui
denominados comunidade pesquisada. Estes, por ocasido do carater pré-requerido para o
curso da disciplina em questdo, ja haviam cursado as disciplinas EDC284 — Didatica , na
Faculdade de Educacéo, e ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, ofertada pelo

Instituto de Ciéncias da Saude.

O componente curricular EDC314 — Metodologia do Ensino de Ciéncias caracteriza-se
enquanto elemento obrigatorio para os estudantes que cursam a Licenciatura em Pedagogia,
por ocasido da dltima reforma curricular (datada de 2008 e implantada em 2009.1). Na
modalidade disciplina, tem 68 horas de atividades no semestre, distribuidas em dois encontros
semanais com 2h/aula (50% ligada a teoria e 50% a pratica). Os encontros sdo realizados nas
dependéncias da Faculdade de Educagdo (prioritariamente), podendo fazer parte outros
espacos, a depender do planejamento apresentado para o semestre pelo(a) docente regente
(ANEXO A). Traz como ementa a seguinte descri¢éo

Estudo de topicos dos programas de Ciéncias no Ensino Fundamental, através da

anélise critica desses contelldos em seminarios e/ou exposicdes, baseados ndo

somente em textos mais avangados bem como em livros didaticos adotados nessa
etapa da educacéo basica. (SISTEMA ACADEMICO/UFBA — ANEXO I).

4.3 A COLETA E ANALISE DOS DADOS

Amparados, estruturalmente, nas fases apresentadas sobre a Pesquisa Participante,
apresentamos, a seguir, como foi realizada a coleta de dados para analise da questdo que se
imp6s enquanto problema investigativo: a formacao para o ensino de Ciéncias no curso de

formacdo de professores (Pedagogia).

4.3.1 Exploracédo Geral da Comunidade

O momento correspondente a primeira fase, conforme opc¢do metodoldgica, objetivou
explorar a comunidade pesquisada. Desta forma e apds negocia¢do com a turma, iniciamos o
acompanhamento semanal durante o semestre referenciado. Em nosso primeiro contato,
fomos apresentados a turma pela docente, que, em linhas gerais, explicou sobre a atividade,
passando a palavra para que uma explicacdo mais detalhada fosse possivel, especialmente no
que tangia aos objetivos gerais da atividade, dos procedimentos metodolégicos e das

possibilidades reflexivas que derivariam desta parceria. Como este momento sé foi possivel
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na terceira aula, ndo acompanhamos o processo que envolveu a apresentagdo das diretrizes
gerais da disciplina e das orientacdes sobre as primeiras atividades do curso, realizadas nas
duas aulas antecedentes, apesar de ter acompanhado os desdobramentos.

Dessa forma, os objetivos foram inicialmente fixados, correspondendo a uma descrigdo sobre
a formacdo inicial para subsidiar, posteriormente, a anélise de como o ensino de Ciéncias €
desenvolvido no ambito da formacéo inicial da comunidade pesquisada. Estreitando nosso
olhar, estavamos tanto verificando a dindmica que ia se estabelecendo na disciplina quanto as
posi¢cdes assumidas, tanto pela docente, em seu fazer pedagdgico, quanto pelos discentes, ao
atenderem as demandas desta atividade, especialmente no que se referia aos saberes que eram
articulados para dialogar com esta formacdo metodoldgica. No momento seguinte, buscamos
levantar informagdes basicas que caracterizariam a comunidade pesquisada. Optamos em
utilizar questionario baseado no modelo utilizado na propria disciplina pelos estudantes,
usado por eles em uma pesquisa sobre o ensino de Ciéncias junto a professores regentes em
escolas publicas e privadas (APENDICE 1). Um total de 22 (vinte e dois) estudantes
concordou em responder a este instrumento inicial, para seguirmos com as observacdes

durante as aulas.

A primeira sistematizacdo dos dados coletados mostrou-nos um pouco sobre o perfil da turma
ao tempo em que nos ajudou a iniciar a exploracdo geral da comunidade-pesquisada. A turma
estava formada, ao iniciar o semestre, por 35 (trinta e cinco) participantes: 33 estudantes do
sexo feminino e 02 estudantes do sexo masculino. Desta populacdo, 50% informou ter
experiéncia docente fruto de estagios como professores auxiliares em Educacdo Infantil, no
Ensino Fundamental I, no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e
em atividades de ensino realizadas junto a Igrejas (voltadas para criancas bem como adultos).

Os participantes da pesquisa estdo identificados pela letra P, indo do nimero 1 ao 33.

ENSINO MEDIO
0%

ENSINO
FUNDAMENTAL 11
0%

Gréfico 5: Experiéncia Docente da Comunidade pesquisada (2011.2)
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Dos estudantes que afirmaram ja terem tido experiéncia docente, 58% informaram ter
desenvolvido trabalhos voltados ao ensino de Ciéncias nas turmas trabalhadas, contra 42%
que ndo desenvolveram nenhuma atividade pedagdgica que abordasse a tematica. Contudo,
observamos que tais atividades eram, em sua maioria, realizadas pelos estudantes baseadas
nos livros didaticos usados pela escola, aspecto muito criticado quando o assunto é o ensino

de Ciéncias Naturais.

Bizzo (2009, p.85), ao abordar o tema, discorre sobre as poucas oportunidades que um futuro
professor polivalente, em formacéo, tem para aprofundar o seu conhecimento cientifico, assim
como na metodologia correspondente. Pontua ainda que, apesar dos avangos, todo e qualquer
material de apoio para o professor é necessario, sejam livros didaticos, paradidaticos, videos e

softwares, entre outros. Alguns motivos corroboram para tais criticas.

Uma delas reside sobre o uso que o professor faz tanto do livro didatico, quanto dos outros
materiais de apoio. Outra se refere & maneira como os livros didaticos abordam a area em
questdo, muitas vezes circunscrevendo os objetivos do ensino em perguntas como “o que ¢”,
“defina” etc. (BIZZO, 2009, p.86). O Ministério da Educagdo realiza, desde o ano de 1996,
avaliacGes sobre os livros didaticos e, de acordo com as criticas citadas, por exemplo, ndo
devemos atribuir ao livro didatico a Unica responsabilidade pelo comprometimento do ensino

de Ciéncias. O autor nos traz ainda que

Cabe ao professor selecionar o melhor material disponivel diante da sua propria
realidade. Sua utilizacdo deve ser feita de maneira que possa constituir um apoio
efetivo, oferecendo informagBes corretas, apresentadas de forma adequada a
realidade de seus alunos. 1sso ndo significa que o professor deva abdicar de suas
fungBes, outorgando ao livro decisdes que sdo suas. Por exemplo, a selecdo de
conteldos é tarefa do professor; ele pode introduzir uma unidade de ensino que nao
existe no livro ou deixar de abordar um de seus capitulos. Pode realizar retificacdes
ou propor uma abordagem diferente. Em vez de realizar leituras e cdpias, pode
propor experimentos ou projetos de investigacdo e utilizar o livro como uma fonte
de consulta naquela unidade especifica (B1ZZO, 2009, p.86).

Esta claro para nos que, entre 0s estudantes pesquisados, a justificativa pelo uso da sequéncia
didatica apresentada pelo livro coaduna-se com a pouca familiarizacdo destes quanto aos
conhecimentos especificos desta area de ensino, fato que pode comprometer, também, a
necessaria acdo do docente em selecionar o material/informac6es para o trabalho com as

Ciéncias Naturais.
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Outro dado levantado junto aos estudantes de Pedagogia foi em relagdo & percepcao sobre o
ensino de Ciéncias vivenciado quando da época de sua escolarizacdo béasica. Os dados
revelaram que 55% considerou o ensino obtido de bom a 6timo, seguido de 36% como regular

e, por fim, 9% consideraram um ensino de Ciéncias caracterizado como ruim/insuficiente.

OTIMO
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Graéfico 6: Percepcdo da comunidade pesquisada sobre o ensino de Ciéncias vivido em sua escolarizacdo basica

Este dado apresenta-se necessario para nossa analise por integrar o conjunto de saberes que 0s
professores apresentam e que podem — e sdo — acessados no momento de sua pratica
pedagdgica. Tardif (2002, p.61), ao tratar sobre saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério, coloca que “[...] os saberes que servem de base para o ensino, tais como sao vistos
pelos professores, ndo se limitam a contetdos bem circunscritos que dependem de um
conhecimento especializado”. Os saberes dos professores, organizados tipologicamente
(TARDIF, 2002, p.63), indicam que dois dos cinco apresentados residem em experiéncias que
ndo se relacionam a sua profissionalizacdo: os saberes pessoais e 0s provenientes da formacao

escolar anterior, também chamados de saberes pré-profissionais.

Observamos que, além do papel que ¢ atribuido ao livro didatico, os saberes relacionados aos
conteddos cientificos, provenientes da escolarizacao basica destes sujeitos, € muito recorrente
em situacOes de ensino e aprendizagem em Ciéncias, o que repercute, em grande medida, nas
opcBes metodoldgicas adotadas. Tardif (2002) indica ser necessario compreendermos a

tipologia dos saberes docentes a partir da consideracdo de seu carater temporal:

De fato, as experiéncias formadoras vividas na familia e na escola se ddo antes
mesmo que a pessoa tenha desenvolvido um aparelho cognitivo aprimorado para
nomear e indicar o que ela retém dessas experiéncias. Além de marcadores afetivos
globais conservados sob a forma de preferéncias ou de repulsdes, o individuo
dispde, antes de mais nada, de referenciais de tempo e de lugares para indexar e
fixar essas experiéncias na memdria. Os vestigios da socializacdo primaria e da
socializacdo escolar do professor ficam, portanto, fortemente marcados por
referenciais de ordem temporal. Ao evocar qualidades desejaveis ou indesejaveis
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gue quer encarnar ou evitar como professor, ele se lembrara da personalidade
marcante de uma professora do quinto ano, de uma injustica pessoal vivida na pré-
escola ou das interminaveis equacdes impostas pelo professor de quimica no fim do
segundo grau. A temporalidade estruturou, portanto, a memorizacao de experiéncias
educativas marcantes para a constru¢cdo do Eu profissional e constitui 0o meio
privilegiado de chegar a isso. Além do mais [...] a temporalidade é uma estrutura
intrinseca da consciéncia: ela é coercitiva. (TARDIF, 2002, p.67).

Segundo Tardif (2002, p.68), o desenvolvimento do saber profissional é associado as suas
fontes e lugares de aquisi¢do assim como aos seus momentos e fases de construcéo. Figuram,
neste interim, como merecedoras de atencdo a trajetdria pré-profissional e a carreira. Sobre a

trajetoria antes de iniciada a profissionalizacéo, tem-se que

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua propria histéria de vida,
principalmente de sua socializagdo enquanto alunos. Os professores sdo
trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comegarem
a trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos
anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica docente. Ora, 0
que se sabe hoje é que esse legado da socializacdo escolar permanece forte e estavel
através do tempo. [..] Os alunos passam através da formacdo inicial para o
magistério sem modificar substancialmente suas crencas anteriores sobre o ensino.
E, tdo logo comecam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto de
urgéncia e de adaptacdo intensa que vivem quando comegam a ensinar, S840 essas
mesmas crengas e maneiras de fazer que reativam para solucionar seus problemas
profissionais, tendéncia que sdo muitas vezes reforcadas pelos professores de
profissdo (TARDIF, 2002, p.69).

Desta maneira e segundo o autor, podemos afirmar que uma consideravel parte da
competéncia profissional destes futuros professores, ou de qualquer outro, reside em sua
historia de vida, ndo sendo esta acumulada sem critérios ao longo do tempo e, sim, feita
seletivamente, Posto isso, “[...] o que foi retido das experiéncias familiares ou escolares
dimensiona, ou pelo menos orienta, 0s investimentos e as acdes durante a formacao inicial
universitaria” (TARDIF, 2002, p.69). Ja considerando a sua trajetoria profissional, a
temporalidade repercute no sentido de serem os saberes dos professores temporais devido ao
fato de serem utilizados e desenvolvidos ao longo do processo de vida profissional, quando
estao presentes “[...] dimensdes identitarias e dimensodes de socializagao profissional, além de

fases de mudangas” (TARDIF, 2002, p.70).

Estas impressdes, frutos da trajetoria pré-profissional, foram descritas a fim de conhecermos
mais a fundo sobre estas impressées, quando serdo analisadas abordadas na analise dos dados.
Contudo, destacamos aqui algumas dessas vozes, extraidas dos questionarios de coleta de
dados, a exemplo do relato de P1 e P12 sobre a sua impressdo em ter sido “regular” o ensino

de Ciéncias vivido em suas escolariza¢fes basicas:
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O ensino de ciéncias era realizado com base na memorizacdo (decorar os assuntos
apresentados), uso de questionarios prontos do livro didatico. Nao havia uma relagéo
e interacdo dos contetdos cientificos e sim a fragmentacdo destes. Poucas pesquisas
eram feitas objetivando a ampliagdo dos conhecimentos e uso de outras fontes além
do livro didético (P1).

Percebo, agora, com um olhar maduro e de quem cursa Pedagogia que a
metodologia e, até mesmo os conteddos, poderiam ser outros, diferentes e menos
tradicionais (P12).

Outra colocagdo, também considerando “regular” o ensino durante a Educagdo Bésica,
apresentou-nos o seguinte:
Né&o posso dizer que foi péssimo porque me norteou na minha caminhada e nem

posso dizer que foi 6timo, pois foi falho em algumas coisas, como, por exemplo, em
experienciar situagBes praticas. Portanto, o ensino de ciéncias foi regular (P19).

Em diversos momentos foi possivel observar que a turma admitia ser importante e necessario
o trabalho com os temas ligados as Ciéncias Naturais junto as turmas iniciais do ensino
fundamental, a0 mesmo tempo em que se preocupava com 0s conhecimentos cientificos que
trazia para a sua préatica docente, muitos deles oriundos dos conhecimentos desenvolvidos na
época de sua propria escolarizacdo basica e, outra parte, conhecimentos advindos dos
trabalhos realizados na disciplina relacionada aos fundamentos das Ciéncias Naturais
(ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental) cursada no 3° semestre. Contudo, a
grande maioria considerou ndo serem suficientes os conhecimentos que cada um apresenta
sobre a area para a realizacdo de sua pratica docente nos anos iniciais de escolarizacdo, o que
reforca 0 empreendimento de esforcos no sentido de repensar essa formacdo inicial e
potencializar o campo de formacgéo continuada nesta area de conhecimento, em especial no

tocante aos conteudos escolares especificos da area.

Gréfico 7: Percep¢do da comunidade pesquisada sobre ser suficiente o conhecimento cientifico para a sua
atuacdo docente



131

As participacdes dos estudantes durante as discussfes também foram verificadas. Estas,
timidas de inicio, foram ampliando-se com o avancar dos encontros, tornando-se mais
presentes e intensas, a ponto de, em algumas situagdes, a atividade planejada ter sido
remanejada para uma aula posterior, devido a grande quantidade de participacdes dos
estudantes nestas discussdes. Por vezes, estas intervencGes eram pautadas em relatos de
experiéncias vividas por ocasido de estagio (Estagio | — EDCB93) ou por outras experiéncias
obtidas a partir do contato destes sujeitos com crian¢as ou com o ambiente de sala de aula.

Quanto a frequéncia, a turma apresentou uma boa assiduidade presencial e também virtual,
uma vez que, desde o inicio da disciplina, a docente informou e orientou a participacdo de
todos no ambiente virtual criado no Moodle/UFBA para a ampliacdo dos trabalhos
desenvolvidos durante os encontros. Este aspecto é merecedor de destaque, pois, além de ter
colaborado positivamente para a formacdo destes graduandos, possibilitou-nos acompanhar
outras discussdes que ali foram estabelecidas. Neste espaco virtual, varias discussdes foram
realizadas assim como a socializacdo de materiais referentes ao ensino de Ciéncias, eventos
cientificos e foruns de discussdo, onde a possibilidade de alargar ou discutir novos temas, néo

abordados ainda nos encontros presenciais, era grande e enriquecedora.

Além destes dados obtidos atraves da PP, outros registros figuram como fonte para anéalise.
Um se refere a uma producéo textual, cedida pela docente da disciplina EDC314, feito pelos
estudantes em que estes expuseram as suas concepcdes sobre ciéncias a partir da indagacédo
“O que ¢ ciéncias?”. Outro registro, derivado do mote instigador “Eu, como estudantes de
Ciéncias, ...” traz exposi¢des importantes a serem analisadas a partir dos saberes docentes,
propostos por Tardif (2002), e a partir dos pressupostos aqui advogados enquanto necessarios

a formacdo do professor para o ensino de Ciéncias nos primeiros anos da Educacdo Basica.

4.3.2 Identificacao das Necessidades Basicas

A segunda fase exigiu, apds a analise da primeira etapa da coleta de dados, repensarmos o
problema de pesquisa. Logo, consideramos como um dos fatores a ser contemplado na anélise
dos dados da pesquisa a maneira como 0s conhecimentos, advindos da escolarizacdo bésica,
constituiam-se enquanto saberes a serem utilizados em sua pratica como professores. Posto o
cardter e o locus da observacdo, esta verificacdo foi realizada tomando como base as

propostas de oficinas que os estudantes desenvolveram durante o semestre.
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Atrelado a isso e de acordo com o que sugerem as prerrogativas de uma pesquisa qualitativa,
realizamos observacdes do contexto onde se dava os trabalhos no campo metodoldgico para a
formacdo do professor, buscando captar elementos para respondermos a problemaética
apresentada e repensada, através da descricdo das aulas e notas de campo. Também foram
consultados, associados a esta etapa, documentos oficiais que se referiam ao curso e a

disciplina (matriz curricular, plano de curso e cronograma de atividades).

O cronograma inicial da disciplina propunha a discussao teorica de temas ligados ao ensino de
Ciéncias, a partir de autores de referéncia na area, que embasariam a parte pratica da
atividade. Esta foi composta pela elaboracdo das Oficinas Didéaticas e dos Planos de Curso
(ANEXO C). Posto isso, apresentamos, a seguir, uma breve descricdo das principais
atividades realizadas durante o semestre de coleta de dados:

I. Titulo: Introducéo ao estudo sobre a natureza da ciéncia

Descricdo: Esta discussdo foi estimulada a partir de uma producéo textual solicitada aos
estudantes que tinha como tema “Eu, como estudantes de ciéncias, ...”. As produgdes, que
figuraram como relato da propria experiéncia destes sujeitos durante o cursar na
Educacdo Baésica, possibilitaram uma aproximagdo nossa com as suas vivéncias neste
periodo. Os relatos, em sua maioria, fazem referéncia a participacdo em feiras de
ciéncias, visitas orientadas, passeios, construcdo de maquetes, elaboracéo de seminarios e
alguns experimentos (onde se destaca a atividade com o “pé-de-feijao” e 0 estudo do
corpo humano a partir do desenho, tendo como molde o corpo de um dos alunos). Os
relatos mostram, também, que o avancar nas séries da Educacdo Basica estava
diretamente relacionado ao distanciamento das atividades experimentais e ludicas,
quando se acentua a dependéncia do livro didatico, realizacdo de exercicios e pouca
atividade pratica.

I1. Titulo: Relacdes entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano

Descricdo: Amparados no texto “Conhecimento: cientifico e cotidiano” de Nélio Bizzo
(CIENCIAS: FACIL OU DIFICIL), as discussbes centraram-se no tratamento de
questdes ligadas a producdo do conhecimento cientifico a partir dos conhecimentos
cotidianos ou de senso comum e sua repercussdo em nivel de atuacdo docente nas turmas
iniciais do ensino fundamental. Foram destacadas, nesta discussao, as concepgdes sobre
estes dois tipos de conhecimentos, suas especificidades, algumas contradicdes presentes
nos conhecimentos do cotidiano, terminologias tipicas do conhecimento cientifico,
independéncia de contexto e conceitual e a socializacdo destes tipos de conhecimento
para a sociedade. Alguns elementos, ainda muito vivos no senso comum, foram citados
como exemplo nesta discussdo, como o caso da ingestdo de leite associada a manga e o
caso da possibilidade de engravidar através de acentos de cadeiras/bancos de conducao
“quentes”, por ter sido recentemente o assento utilizado por outra pessoa.
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Titulo: Breve historico sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil

Descrigdo: Este assunto foi apresentado através de exposi¢do do histérico sobre o ensino
de ciéncia no Brasil, com destaque para a expansdo do conhecimento cientifico nas areas
de Quimica, Fisica e Biologia por ocasido do periodo pds-guerra (1950-1960), a partir do
desenvolvimento industrial (1960-1970) e as tradicGes referentes as abordagens tedrica e
pratica no ensino de ciéncias. Ainda foram apresentadas as regulamentacdes ligadas ao
ensino de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental (Lei 4.024/61, Lei 5.692/71 e Lei
9.394/96) e os modelos de ensino e aprendizagem no ensino de ciéncias a partir das
abordagens tradicional, empirista/indutivista e abordagem construtivista.

. Titulo: Concepgdes de ciéncia de professores da Educacéo Infantil e Séries Iniciais

Descricdo: Este tema foi amplamente discutido a partir de um instrumento aplicado pelos
estudantes da turma a professores regentes de classes de educacdo infantil e ensino
fundamental. O instrumento abordava as concepc¢des sobre ciéncia dos professores
regentes assim como outros aspectos, a saber: ideias/conceitos em ciéncias naturais que
os graduandos consideram como essencial para o aprendizado de estudantes do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental; conteddos do ensino de ciéncias considerados/julgados
como mais dificeis e mais faceis para o aprendizado; e os contetdos considerados mais
dificeis/complexos, assim como 0s mais faceis/simples para o ensino de ciéncias. Os
dados coletados foram tabulados e apresentados durante a aula, servindo de importante
elemento para a discuss@o proposta sobre as concepcdes de Ciéncias entre 0os docentes
pesquisados. Também fez parte da discussdo a leitura e socializacdo das ideias contidas
no texto “Entre o Sonho e a Realidade: comparando concepg6es de professores de 12 a 42
série sobre 0 Ensino de Ciéncias com a proposta dos PCN”, de autoria de Maria Angela
V. de Almeida, Heloisa Bastos e Margareth Mayer, da Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE), que apresenta 0s resultados obtidos em uma pesquisa que
investigou as visdes de Ciéncias Naturais mantidas por professores de 12 a 42 série do
ensino fundamental em relacdo as suas praticas docentes.

Titulo: Necessidades Formativas dos Professores de Ciéncias

Descricdo: Este tema evidenciou-se em todas as discussdes. Para o aprofundamento
teorico, foi eleito o livro “Formagao de Professores de Ciéncias” de Anna Maria Pessoa
de Carvalho e Daniel Gil-Pérez. As discussdes foram feitas mediante a apresentacao
dialogada dos estudantes em relagcdo a primeira parte do livro que aborda as necessidades
formativas do professor de ciéncias. Os temas discutidos ficaram assim organizados: (1)
ruptura com visdes simplistas sobre o ensino de ciéncias; (2) conhecimento da matéria a
ser ensinada; (3) questionamento das ideias docentes de “senso comum” sobre 0 ensino e
aprendizagem das ciéncias; (4) aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre a
aprendizagem das ciéncias; (5) analise critica do “ensino tradicional”; (6) preparo de
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; (7) direcdo do trabalho dos
alunos; (8) avaliacdo da aprendizagem; e (9) aquisicdo da formacdo necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica. Cada grupo se responsabilizou pela apresentacdo de
um dos topicos descritos e pela contextualizacdo da discussdo a partir de situacdes
oriundas de suas préprias vivéncias.
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Titulo: Alfabetizacdo Cientifica e Letramento Cientifico

Descrigdo: Sobre estes temas, destacamos a discussédo realizada a partir do texto
“Alfabetizacdo Ecologica e Formag¢do de Conceitos na Educacdo Infantil por meio de
Atividades Ludicas”, de autoria de Ana Célia de Brito Miranda, Z¢lia Maria Soares Jofili,
Ana Maria dos Anjos Carneiro Ledo e Mdnica Lins (Programa de Pés-graduacdo em
Ensino de Ciéncias — PPGEC, UFRPE). Este trabalho foi iniciado com a apresentacao das
principais ideias trazidas no texto pela docente da disciplina, seguida da apresentacéo do
artigo na integra por um grupo de estudantes. O artigo apresenta uma investigacdo feita
na formag&o de conceitos e atitudes envolvidas numa classe de educacéo infantil a partir
do trabalho com dois conceitos (cadeia alimentar e teia alimentar), de forma a contribuir
para a alfabetizacdo ecoldgica destas criangas. Traz, também, importantes elementos
sobre ludicidade associada ao ensino de ciéncias para criangas. O grupo de estudantes que
se responsabilizou pela apresentacdo do artigo fé-lo com clareza e objetividade, incluindo
uma sistematizacdo dos tdpicos do artigo e complementando a apresentagdo com um
video sobre o referencial adotado pelas autoras, fundamentalmente vygotskyano.

VII. Titulo: Oficinas para o ensino de ciéncias — orientacdes para elaboracéo

Descricdo: As orientaces foram realizadas durante o semestre de curso, com alguns
momentos das aulas disponibilizadas para reunifes dos grupos e demais orientacdes.
Foram disponibilizados, no ambiente virtual da disciplina, a organizacdo dos temas por
grupo, os dias de apresentacdo e alguns documentos oficiais que deveriam ser utilizados
para a fundamentacdo da oficina, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais —
Ciéncias Naturais de 12 a 42 série (PCN) e os trés volumes dos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (RCN).

VIII. Titulo: Plano de curso (orientagdes para elaboracéo)

IX.

X.

Descricdo: As orientagdes foram realizadas durante o semestre de curso, com alguns
momentos das aulas disponibilizados para reunibes dos grupos e demais
encaminhamentos. A turma foi estimulada a elaborar o material e enviar para o
conhecimento da docente durante a sua construcdo, visando a um maior
acompanhamento. Os planos constituiram parte da avaliacdo da disciplina.

Titulo: Oficinas para o ensino de ciéncias (discussao)

Descricdo: Todas as oficinas acompanharam um plano de aula, em que estavam
especificados o tema a ser abordado, o publico-alvo, tempo previsto, 0s contetdos
relacionados de ciéncias na atividade, os objetivos da oficina, metodologia e avaliacao.
Em geral e segundo a avaliacdo da docente da disciplina, todas as equipes atenderam as
expectativas propostas, apesar de, em alguns momentos, os contetdos de ciéncias terem
sido apresentados timidamente e com pouco aprofundamento e erros conceituais.

Titulo: Ambiente Virtual do curso MECN2011.2 (Moodle/UFBA)

Descricdo: O ambiente virtual da disciplina possibilitou uma ampliacdo do espaco para
as discussdes formativas dos estudantes. Nele foram disponibilizados o cronograma de
atividades, referenciais bibliograficos, calendarios de eventos cientificos (a exemplo do
Ciéncia ConVida e do Seminario PIBID-Pedagogia, ambos da FACED/UFBA,
Coloquios sobre Género e Feminismos (NEIM/UFBA), Palestra sobre Racismo
Cientifico (IB-UFBA), entre outros) assim como figurou como um importante espaco
para debates de questdes ligadas a disciplina através dos féruns de discussdo, com
destaque para um férum criado para a discussdo sobre o trabalho com sexualidade no
Ensino Fundamental.
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4.3.3 Elaboracédo de estratégia educativa

A terceira fase da coleta de dados, referente a elaboracdo de estratégia educativa,
compreendeu a preparacdo da atividade intitulada Situagdes-problema no ensino de
ciéncias. Nela, 10 (dez) situacBGes hipotéticas, envolvendo contetdos cientificos, foram
criadas. A cada apresentacédo, os estudantes iam sendo convidados a pensar sobre a resposta e
a uma possivel explicacdo para o problema. O objetivo era verificar como o estudante se
posicionaria frente a esta situacdo a fim de responder ao que tinha sido solicitado por um
possivel aluno, ao tempo em que eram verificadas quais as estratégias adotadas, tanto do
ponto de vista metodoldgico quanto sobre os contetdos cientificos necessarios para atender
adequadamente a questao.

A hipotese inicial baseou-se numa possivel fragilidade em relacdo aos saberes especificos
destes sujeitos, especificamente aqueles ligados aos conhecimentos cientificos presente nos
fendmenos apresentados nas situagdes. Esta hipoOtese foi confirmada no desenrolar da

atividade.

Titulo/tema

Situacdes-problema no ensino de ciéncias

Esta atividade foi preparada com o objetivo de aproximar as discussdes feitas anteriormente que
abordaram elementos sobre a natureza da ciéncia e as relagdes entre conhecimento cientifico e
cotidiano e os seus desdobramentos em situac@es reais vividas em sala de aula. Para tanto, 10 (dez)
guestionamentos que figuraram como situacdes-problema foram apresentadas a turma de maneira a
possibilitar, neste primeiro momento, uma reflexdo de como o docente regente de uma turma se
posicionaria frente a questdes comuns gque envolvem os temas das ciéncias da natureza presentes no
cotidiano escolar. Apés a socializagdo das primeiras impressdes e possiveis posicionamentos, foram
apresentadas, em um segundo momento, as abordagens cientificas para cada situacao-problema a fim
de demonstrar a intrinseca relacdo entre o conhecimento cotidiano, o conhecimento cientifico e as
possibilidades destes para potencializar o ensino das ciéncias naturais nos anos iniciais de
escolarizacao.

Quadro 10: Estratégia Educativa: Situacdes Problemas no Ensino de Ciéncias Naturais
Fonte: Dados da autora (2012)

O momento seguinte compreendeu um didlogo, a partir das mesmas situacdes-problema
apresentadas, demonstrando possibilidades de estratégias metodoldgicas para aproximar a
tematica nas aulas de ciéncias ao tempo em que eram discutidas formas para interpretacéo,
leitura e compreensao daquelas situacdes apresentadas a luz dos conhecimentos especificos do
campo das Ciéncias Naturais. A atividade evidenciou a fragilidade, por parte da maioria dos
estudantes, de aspectos conceituais em relagdo aos temas apresentados. Vale ressaltar que os

contetdos cientificos presentes nas situacdes referiram-se a aspectos gerais sobre a matéria,
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conhecimentos basicos sobre Optica, funcionamento do corpo humano, alguns tipos de
reacdes quimicas, fundamentos da mecénica, entre outros. No didlogo que se estabeleceu, ao
propormos a reflexdo sobre a atividade para a turma, como exemplos, foi discutida a
contribuicdo da pesquisa como eixo fundante da agdo docente e a perspectiva
plurimetodolégica para os trabalhos com Ciéncias Naturais, com destaque para a realizacdo de

atividades experimentais.

Outro momento que oportunizou uma analise enriquecedora para esta pesquisa refere-se as
oficinas pedagdgicas que foram criadas como parte das atividades avaliativas da disciplina.
No capitulo de discussao e analise dos dados, elas serdo descritas detalhadamente. Quando do
encerramento do semestre, aplicamos um segundo questionario objetivando verificar alguns
aspectos sobre a disciplina como: a percepcdo dos estudantes quanto aos seus objetivos, a
metodologia adotada, a atuacdo docente, impressdes sobre a realizagcdo das discussoes
propostas na ementa do curso e sobre o procedimento avaliativo adotado para verificacdo de

aprendizagem.

Verificou-se que, a partir das discussdes desenvolvidas na disciplina e pelas reflexdes
derivadas, os estudantes estavam mais conscientes sobre as contribui¢cGes que as atividades
experimentais poderiam conferir ao processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias. N&o
obstante e por ocasido da realizacdo das atividades finais da disciplina (oficina e plano de
curso), verificou-se um esforco no sentido de as atividades estarem contemplando mais ou de
melhor forma os conteddos escolares que tratam sobre 0s conhecimentos cientificos nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, através da ampliacdo da pesquisa, reconhecendo, desta
maneira, tanto a fragilidade dos professores frente aos contetdos especificos da area quanto a
possibilidade de minimizacdo desta lacuna através da pesquisa na area e da formacéo

continuada, como sera verificado no capitulo reservado a analise e discussdo desses dados.
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5 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo apresentamos e discutimos os dados obtidos pela pesquisa realizada que tem
como objetivo descrever como o ensino de Ciéncias vem sendo desenvolvido no &mbito da
formacé&o inicial dos professores do curso de Licenciatura em Pedagogia da FACED/UFBA.
Ademais, constitui-se também como demanda investigativa, a partir desta descricdo, uma
analise de forma a discutir em que medida as necessidades atuais, para este campo de ensino,
estdo presentes na formacdo do licenciado em Pedagogia, que atuara como professor nos anos

iniciais de escolarizacdo basica.

5.1 A FORMACAO INICIAL PARA O ENSINO DE CIENCIAS NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFBA

Em consonédncia com as orientacOes eleitas para este trabalho, circunscritas no ambito da
pesquisa de abordagem qualitativa e considerando o procedimento adotado, pesquisa
participante (PP), procedemos com a descricdo e analise dos dados obtidos de acordo com a
estruturacéo eleita, que compreende as trés fases constituintes de uma PP. Quando realizamos
a exploracdo geral da comunidade, repensamos a problematica a partir da verificagdo das
necessidades basicas para seguirmos com a elaboracdo de uma estratégia educativa a fim de
atendermos ao proposito desta pesquisa. Para tanto, discorremos inicialmente sobre um
aspecto que, quando desta coleta, suscitou enquanto importante para a pesquisa: a organizagdo
curricular adotada pela Secretaria Municipal de Educacao de Salvador para os cinco primeiros
anos do Ensino Fundamental. Desta maneira, seguem algumas consideracdes a respeito do
ensino de Ciéncias na matriz curricular da Rede Municipal de Ensino de Salvador que, em
nosso entendimento justifica-se devido as escolas municipais constituirem-se como um dos

principais espacos de atuacdo do egresso do curso de Pedagogia.

5.1.1 O Ensino de Ciéncias na Estrutura Curricular de Educacéo de Salvador-BA

Considerando o novo perfil discente a ser atendido nos sistemas de ensino, o Ministério da
Educacdo — MEC, em seu Parecer CEB 07/2012, de 07/04/2010, que trata sobre as Diretrizes
Curriculares Gerais para a Educacdo Baésica, aponta alguns elementos que justificam o
empreendimento de esforcos por parte da escola e dos professores em acompanhar este novo

perfil, reflexo da sociedade atual.
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Essa distancia necessita ser superada, mediante aproximacdo dos recursos
tecnoldgicos de informagao e comunicacao, estimulando a criagdo de novos métodos
didatico-pedagogicos, para que tais recursos e métodos sejam inseridos no cotidiano
escolar. Isto porque o conhecimento cientifico, nos tempos atuais, exige da escola o
exercicio da compreensao, valorizacdo da ciéncia e da tecnologia desde a infancia e
ao longo de toda a vida, em busca da ampliagdo do dominio do conhecimento
cientifico: uma das condi¢cGes para o exercicio da cidadania. O conhecimento
cientifico e as novas tecnologias constituem-se, cada vez mais, condicdo para que a
pessoa saiba se posicionar frente a processos e inovagoes que a afetam. (CNE/CEB,
7, 2010, p.21).

Atendendo a esta demanda e fazendo referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, 9.394-96) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(Resolugdo CEB N° 2/1998, de 07/04/1998) ao tratarem sobre os curriculos escolares
(organizados em uma base comum nacional e outra diversificada), nossa atencdo volta-se,
neste instante, & maneira como o curriculo escolar da Rede Municipal de Ensino de Salvador

estd organizado.

O curriculo de Ciéncias para o Ensino Fundamental 1 (1° ao 5° anos), elaborado pela
Secretaria Municipal de Educacéo, Cultura, Esporte e Lazer de Salvador (SECULT), pauta-se
na organizacao curricular por habilidades, dentro da estruturacdo em Ciclos de Aprendizagem,

e tem como fundamentacao os documentos abaixo:

e Lei N° 9.304/96 - Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional;

e Lei N° 10.639/03 — Torna obrigatoria a tematica “Historia ¢ Cultura Afro-Brasileira” no
curriculo oficial de rede de ensino;

e Lei N° 11.114/05 — Torna obrigatério o inicio do ensino fundamental aos seis anos de
idade;

e Lei N° 11.274/06 — Dispde sobre a duracdo de nove anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade;

e PCN - Parametros Curriculares Nacionais.

No que tange a sua orientacdo tedrica, a SECULT apresenta, a fundamentacdo tedrica
assumida na rede municipal de ensino, pautada nas epistemologias de bases construtivista e
sociointeracionista, que dardo sustentacdo tedrica e pratica ao trabalho pedag6gico e 0s
estudos relacionados ao processo de aprendizagem e desenvolvimento da construcdo do
conhecimento, da afetividade e da subjetividade. Para tal, consideram também as idades dos

estudantes matriculados em cada ano que compdem os Ciclos de Aprendizagem | e 11.
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Tabela 6: Eixos Tematicos no curriculo dos Ciclos de Aprendizagem | e Il

Ciclos de Aprendizagem Equivaléncia/Séries Eixos Tematicos
Ciclo de Aprendizagem | 1° 20 3° ano do Ensino Fundamental | 1. SER HUMANO E SAUDE
2. AMBIENTE
Ciclo de Aprendizagem Il 4° 30 5° ano do Ensino Fundamental | 3. RECURSOS TECNOLOGICOS

Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Dentro desta organizacdao, compde-se como documento sistematizador da acdo pedagdgica o
Diério de Classe, que se apoia nos Marcos de Aprendizagem definidos pela SECULT, no qual
estdo presentes 0s objetivos estabelecidos para cada ano dos Ciclos de Aprendizagem. Ao
tratarem sobre as disciplinas escolares, este documento considera as seguintes categorias para
a definicdo dos marcos por ciclo/turma: competéncia, contetdo, habilidade e eixo tematico.

O Diério de Classe traz ainda os objetivos concebidos pela SECULT para 0s anos que
compdem os Ciclos de Aprendizagem. Dentre estes objetivos, destacamos aqueles que podem

ser relacionados a disciplina Ciéncias Naturais:

Tabela 7: Objetivos relacionados ao ensino de Ciéncias vinculados aos Ciclos de Aprendizagem | e Il

Obijetivos relacionados a Ciéncias Naturais

1° ano » Reconhecer, na paisagem local, as diferentes manifestacdes da natureza e sua apropriacdo e
transformacdo pela acao de seu grupo social;

» Reconhecer a presenca da natureza expressa na paisagem local, percebendo os cuidados que se
deve ter na preservacdo e na manutengéo dela;

* Identificar a presenca comum de &gua, seres vivos, ar, luz, calor e caracteristicas especificas dos
ambientes diferentes;

» Compreender causas e consequéncias da polui¢do ambiental;

* Identificar as relagBes entre condi¢Bes de alimentacdo, higiene pessoal e ambiental para a
preservacgdo da saude humana;

* Relacionar as tecnicas utilizadas para garantir as condi¢bes de saneamento basico com as
condigBes de tratamento da &gua, do solo e do lixo em sua regido.

2° ano » Reconhecer semelhancas e diferencas nos modos que diferentes grupos se apropriam da natureza,
transformando-a;

* Estabelecer relagBes entre caracteristicas e comportamentos dos seres vivos e condicfes do
ambiente em que vivem, valorizando a diversidade da vida e a preservagdo da salde humana;

« ldentificar variedades e funcionalidades de maquinas, instrumentos e demais aparelhos utilizados
para os diversos fins, nos ambientes urbanos ou rurais.

3° ano » Reconhecer a ideia de interdependéncia entre a sociedade e a natureza, identificando aspectos desta
relacdo na paisagem local;

* Valorizar atitudes e comportamentos favoraveis a salde, em relacdo a alimentacdo, & preservagdo
da natureza e & higiene pessoal, desenvolvendo a responsabilidade no cuidado com o préprio corpo
e com 0s espacos que habita;

« Identificar a influéncia direta dos recursos tecnolégicos nas questdes relacionadas a preservacao
ambiental e & saude.

4° ano » Conhecer os elementos do ambiente, suas relagdes, seu funcionamento, percebendo-se parte dele;

» Adotar procedimentos favoraveis a preservagdo da salde, demonstrando responsabilidade no
cuidado com o préprio corpo e com 0s espagos de convivéncia social;
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* Perceber a importancia do uso das tecnologias em prol da preservacdo e conservagdo do meio
ambiente e da manutencdo da qualidade de vida, bem como seu papel na transformacdo da
natureza.

» Reconhecer, comparar os modos e as raz8es que levam diferentes grupos sociais, inclusive o seu
préprio, a produzir conhecimentos técnicos e tecnolégicos, sendo capaz de discernir beneficios e
prejuizos por eles causados, bem como perceber o papel desses conhecimentos na construcéo de
paisagens urbanas e rurais;

« Utilizar procedimentos de observacdo, elaboragdo de hipdteses, experimentacdo e generalizacao
necessarias as transformacgdes dos conceitos cotidianos em conhecimento cientifico;

« Perceber arelacdo entre qualidade de vida e ambiente saudavel;

 Conhecer e discutir sobre os recursos de salde disponiveis e necessarios para a preservacdo da
salde e da comunidade;

» Compreender e diferenciar ambientes naturais e construidos, visando ao estabelecimento de
relacdes entre seus elementos constituintes e as transformacdes causadas pelas diferentes atividades
humanas;

» Reconhecer o papel das tecnologias, da informacdo, da comunicacdo e dos transportes na
configuracgéo de paisagens urbanas e rurais e na estruturagio da vida em sociedade.

5° ano

Fonte: Elaborado pela autora (2012)

N&o obstante, convém destacar que esta organizacdo curricular afina-se com as orientacdes
presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino de Ciéncias, e que 0S
eixos centrais assumidos no Ensino Fundamental | constituem-se como a base para a
consolidacdo dos estudos posteriores, dentro da area em questdo, a serem ampliados no

Ensino Fundamental 11 e no Ensino Médio, em se tratando da Educacéo Basica.

Tabela 8: Eixos Tematicos presentes no PCN — Ciéncias Naturais do MEC (2000)

Ser humano e salde
Tecnologia e sociedade

Ensino Fundamental Séries Eixos Tematicos

1. Ser humano e saude
Ensino Fundamental | 1°ao 5° anos 2. Ambiente

3. Recursos tecnolégicos

1. Terra e universo
Ensino Fundamental Il 6° a0 9° anos 2. Vida e ambiente

3.

4,

Fonte: Elaborado pela autora (2012)

Os Marcos de Aprendizagem referem-se ao conjunto de habilidades que os estudantes
necessitam desenvolver junto aos programas dos Ciclos de Aprendizagem I e Il. Além desta
orientacdo, a Secretaria de Educacdo de Salvador preparou, também, um instrumento que
organiza a rotina escolar dos educandos, visando subsidiar a pratica docente. Este modelo,
que traz orientacBes sobre as atividades escolares, sugere a repeticdo de algumas atividades
visando ao melhoramento do desempenho do estudante, assim como contempla a realizacdo

de uma mesma atividade com diferentes propdsitos.
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Posto isso, verifica-se que o curriculo voltado ao ensino de Ciéncias, nos cinco primeiros anos
do Ensino Fundamental, é organizado dentro do Sistema Municipal de Educagdo de Salvador,
obedecendo ao modelo de Ciclos de Aprendizagem. Organizado em dois semestres e formado
por etapas anuais e eixos tematicos, apresenta 0s conteudos instrucionais, as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas. Pode-se entender que, neste modelo, figura uma
ampliacdo do tempo de aprendizagem por parte do educando, pois, organizado em dois
momentos, 0s estudantes contam com trés anos para realizarem o primeiro ciclo de
aprendizagem e com dois anos para realizarem o segundo, apesar de ambos os modelos
(ciclos e seriacdo) compreenderem cinco anos de duragdo. Uma das diferencas reside em
como as atividades organizam-se a fim de atender ao modelo adotado para o processo de

escolarizagdo no Ensino Fundamental I.

Independente de o modelo adotado ser o de ciclos de aprendizagem ou ser a estrutura
tradicional de seriagdo, 0s eixos estruturantes em Ciéncias Naturais, nestes anos escolares,
compreendem: (1) ser humano e saude; (2) ambiente e (3) recursos tecnologicos. Por
conseguinte, estes eixos devem integrar o rol de contetdos a serem trabalhados durante a
formacdo inicial do professor das séries iniciais, tanto no que diz respeito ao seu carater
tedrico e pratico quanto ao seu aspecto metodologico de ensino. Quando é considerada a carga
horéaria, os eixos da area das Ciéncias Naturais, em todos o0s anos escolares que compdem o
Ciclo de Aprendizagem I e 11, ficam assim arrumados, de acordo com o modelo proposto para

a organizacao da rotina escolar:

Tabela 9: Distribuicdo Carga Horéaria por Ciclos de Aprendizagem da Rede Municipal de Salvador

CICLO DE APRENDIZAGEM I CICLO DE APRENDIZAGEM 11
Componentes Curriculares 12 Ano 22 Ano 32 Ano 42 Ano 52 Ano
S [Anual | S | Anual | S | Anual S Anual S Anual
Lingua Portuguesa 7h | 280h | 7h | 280h | 7h | 280h 6h 240h 6h 240h
Matematica 4h | 160h | 4h | 160h | 4h | 160h 5h 200h 5h 200h
Ciéncias 2h 80 2h 80 2h 80 2h 80 2h 80
Historia 2h 80 2h 80 2h 80 2h 80 2h 80
Geografia 2h 80 2h 80 2h 80 2h 80 2h 80
Educacdo Fisica - - - - - - - - - -
Artes - - - - - - - - - -
Ensino Religioso - - - - - - - - - -
Educacéo Fisica (Recreacdo) | 1h 40 1h 40 1h 40 1h 40 1h 40
Artes 1h 40 1h 40 1h 40 1h 40 1h 40
Lingua Estrangeira th| 40 |1h| 40 |1h | 40 1h 40 1h 40
Optativa - - - - - - - - - -
Carga Horaria - 800 - 800 - 800 - 800 - 800

Fonte: SECULT (2011)
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Evidencia-se, a partir desta distribuicdo, que a énfase permanece centrada nos componentes
curriculares ligados a Lingua Portuguesa e Matematica que, somadas, compreendem 55% da
carga horaria anual. A organizacdo mais detalhada desse trabalho, realizado semanalmente
junto as componentes curriculares que constituem os eixos tematicos dos ciclos de
aprendizagem, pode ser encontrada no documento intitulado Organizacdo da Rotina Escolar.
Vale destacar também que, apesar de reservado uma carga horéria para o desenvolvimento do
trabalho junto ao ensino de Ciéncias, essa efetivagdo nem sempre é cumprida pelos

professores junto as suas turmas escolares.

Ao estabelecermos uma relacdo que considere a carga horaria dispensada para este
componente, tanto nos curriculos formativos da Secretaria Municipal de Educacdo de
Salvador quanto nos curriculos de formagdo de professores na Faculdade de Educacdo da
UFBA, verificamos que estes apresentam uma carga horaria que pode comprometer o trabalho
formativo voltado ao Ensino de Ciéncias, repercutindo na alfabetizacdo e na educacgéo
cientifica destes sujeitos. O conhecimento sobre a maneira como o ensino de Ciéncias
Naturais organiza-se na estrutura curricular das escolas municipais de Salvador possibilitou-
nos constatar que a carga horaria dispensada para este trabalho corresponde a apenas 10% da
carga horaria total em cada série escolar dos Ciclos de Aprendizagem, quando estes

estudantes contam apenas com 2h/aula de trabalho semanal, logo 8h/aula em um més.

E possivel relacionarmos ainda que o proprio espaco formativo do professor para o ensino de
Ciéncias no curso de formacdo inicial (carga horaria e contetdos trabalhados) pode atuar
reforcando o0 espaco que este ensino ocupa nos curriculos dos anos iniciais de escolarizacéo
bésica, através de uma carga horaria minima presente no curriculo ou — o que é mais
preocupante — na sua auséncia efetiva da realizacdo destes trabalhos. Com um periodo
minimo de trabalho, compreendemos que este abreviado tempo escolar compromete
significativamente o trabalho junto ao ensino de Ciéncias. Ainda assim, com um tempo tao
reduzido, necessario pensarmos como os futuros professores tém, junto aos seus curriculos de
formaco inicial, um trabalho voltado para a especificidade deste ensino. E o que exposto a
seguir, quando apresentamos e analisamos 0s dois componentes de carater obrigatorio na
matriz curricular do estudante de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da UFBA no que

tange aos seus aspectos de metodologias e fundamentos para o ensino.
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5.1.2 As disciplinas voltadas ao ensino de Ciéncias no curso de Pedagogia

As disciplinas que sdo desenvolvidas, inicialmente, na formagdo do professor para o trabalho
com as Ciéncias Naturais voltadas ao Curso de Pedagogia na Faculdade de Educagéo,
apresentam-se em carater de obrigatoriedade e responsabilizam-se em formar o professor
tanto nos aspectos ligados aos fundamentos da area — trazendo o trabalho com os conteidos
cientificos que serdo desenvolvidos nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental
(ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental) — quanto aos aspectos que se referem
as metodologias de ensino desta area (EDC314 — Metodologia do Ensino das Ciéncias

Naturais).

Ao considerarmos a ementa do componente curricular ligado aos fundamentos (ICSA82),

tem-se enquanto objetivo

A natureza enquanto objeto do conhecimento cientifico; a observacdo e a
experimentacdo como métodos fundamentais no estudo da natureza; a Terra, 0
Sistema Solar e 0 Universo; os seres vivos e sua relacdo entre si e com 0 meio
ambiente; o corpo humano: estrutura, funcdes e salde; matéria e energia: fontes e
transformacdes; a acdo do homem sobre a natureza; os recursos tecnoldgicos e o

meio natural.

No que tange ao componente ligado as metodologias (EDC314), tem-se enquanto ementa

Estudo de topicos dos programas de Ciéncias no Ensino Fundamental, através da
andlise critica desses contelidos em semindrios e/ou exposi¢des, baseados nédo
somente em textos mais avangados bem como em livros didaticos adotados nessa

etapa da educagdo basica.’

Além destes dois componentes curriculares, que passaram a ser obrigatdrios apds a ultima
reforma curricular, derivada das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Licenciatura em Pedagogia (Res. CNE/CP N° 1, de 15/05/2006), ha outras possibilidades de
curso de disciplinas isoladas com questdes ligadas a Biologia, a higiene, a salde, a

sexualidade e a Educacdo Ambiental.

B10159 - Bases Bioldgicas do Desenvolvimento Humano
B10162 — Sexualidade e Educacéo

NUT177 — Aspectos socioculturais da alimentacdo e da nutricdo
EDC219 - Higiene, Educacdo e Saude

EDC267 — Educacdao Ambiental

®Dados presentes na ementa da disciplina ICSA82 — CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL, disponivel no Departamento
de Biofuncgéo do Instituto de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Bahia.

"Idem
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EDCB34 — Didética e Praxis Pedagdgica de Biologia 11
IPSB74 — Sexualidade, Subjetividade e Cultura
ISC001 — Introdugdo a Saude Coletiva

Analisando as ementas acima, verificamos que elas apresentam elementos que abordam
topicos gerais em Ciéncias Naturais, muito especificos a Biologia (estudos moleculares e
estruturais da célula, genética, sexualidade humana). Figuram ainda outros ligados a
alimentacdo e a salde e ao meio ambiente. Contudo e apesar de considerarmos tais tematicas
importantes, estas ndo representam o conjunto de contetidos especificos que sdo trabalhados
em Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental (ANEXO E).

Estreitando o nosso olhar, seguimos com a analise da disciplina relacionada aos fundamentos
do Ensino de Ciéncias, intitulada Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental (ICSA82).
Ofertada pelo Instituto de Ciéncias da Saude (ICS), a disciplina figura como elemento
obrigatério na formacdo inicial do pedagogo em decorréncia da reforma curricular deste
curso, em 2009, fruto das orientagdes trazidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de

2006. Vinculada ao Departamento de Biofungédo do ICS, apresenta como objetivo

[...] demonstrar a importancia das Ciéncias Naturais no ensino fundamental. Além
de dar subsidios ao discente de forma a auxilid-lo no entendimento e conhecimento
da evolucdo das Ciéncias Naturais e sua influéncia no processo de ensino-
aprendizagem, proporcionando momentos de discussdo sobre o papel das Ciéncias

. ~ . ~ sen . o . 8
Naturais na formacéo de cidadéos criticos e na inser¢do destes na sociedade atual.

Além do objetivo e ementa acima apresentados, a disciplina ainda informa pretender, junto

aos estudantes de Pedagogia, as seguintes acoes:

e discutir a importancia da Educacdo Cientifica para a inclusdo dos individuos em nossa
sociedade;

e apresentar ao discente um breve histérico do ensino de Ciéncias Naturais, fases e
tendéncias dominantes;

e analisar e discutir as influéncias da evolucdo das Ciéncias Naturais no processo de
ensino-aprendizagem dentro e fora do ambiente escolar;

e avaliar o processo de ensino-aprendizagem, analisando o planejamento e o
desenvolvimento dos temas de Ciéncias Naturais em sala de aula, fundamentado nos
Parametros Curriculares Nacionais;

e desenvolver temas a partir das orientagcdes metodoldgicas em Ciéncias Naturais,
integrando-os com as demais areas do conhecimento;

e desenvolver atividades teorico/praticas na area de Ciéncias Naturais, em temas
abordados rotineiramente no Ensino Fundamental;

®Dados presentes na ementa da disciplina ICSA82 — CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL, disponivel no Departamento
de Biofuncgéo do Instituto de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Bahia.
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e incentivar a criatividade, promover o desenvolvimento e a formagdo académica dos
estudantes de graduacdo em Pedagogia através da utilizagdo dos conhecimentos
adquiridos nas atividades a serem desenvolvidas na disciplina;

e atualizar os discentes sobre as novas ferramentas e conceitos utilizados na area de
Ciéncias Naturais.

Ao nos referirmos aos conteldos que foram abordados durante o 3° semestre, junto a
disciplina Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental, observamos que eles, de acordo com a
ementa, incluem topicos que também sdo abordados na disciplina de Metodologia, no
semestre subsequente (Histérico sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil). Outro dado
importante observado é o carater metodoldgico presente nesta disciplina, verificado tanto a
partir do cronograma (ANEXO D) das aulas quanto atraves do depoimento da docente titular
da disciplina. Outra analise reside no fato de os contetdos trabalhados ndo se fundamentarem
nos conteudos escolares que serdo trabalhados por estes futuros professores em suas turmas

de Ensino Fundamental I.

Tabela 10: Contetdo Programatico / ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental

Tema Sub-temas
1.1 Breve histérico do ensino de Ciéncias Naturais: fases e
1. Caracterizacdo da &rea de Ciéncias tendéncias dominantes;
Naturais 1.2 Importéncia do ensino de Ciéncias Naturais no ensino
fundamental.

2.1 Classificagdo dos sistemas;

2.2 Formas de Energia;

2.3 Ciclos Biogeoquimicos;

2.4 Assimilacdo e fluxo de energia nos sistemas ecoldgicos.

2. Matéria e Energia

3.1 A célula;

3.2 Microscopia;

3.3 Formas de reproducéo;

3. Seres Vivos 3.4 Classificacdo e filogenia dos seres vivos;

3.5 Bases moleculares dos seres vivos;

3.6 Interagdes entre seres vivos nas comunidades biologicas;
3.7 Introducéo a Genética.

4.1 Principais  biocompostos de interesse bioldgico: Agua,
eletrolitos e sistemas tamp@es; Carboidratos; Lipidios;
Aminodcidos, proteinas e enzimas; Vitaminas e coenzimas;

4. Estudo dos biocompostos e aplicacdes nas
Ciéncias Naturais para o Ensino

Fundamental Acidos nucléicos; e Horménios.
5.1 Clima;
5.2 Recursos Naturais;
5. Meio Ambiente 5.3 Poluigdo;

5.4 Mudancas Climaticas;
5.5 Grandes Biomas e Ecossistemas;

6.1 Higiene e Salde;
6. Sadde Humana 6.2 Salide e Meio Ambiente;
6.3 Natureza do processo saude doenca.

Fonte: Adaptado da ementa da disciplina ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental (2012)
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O cronograma das aulas deste componente curricular no semestre 2011.2 apresentou também
orienta¢fes quanto a elaboracdo de jogos didaticos, uma vez que estes integrariam parte das
atividades avaliativas do curso. Os contetdos para elaboracdo e aplicacdo destes jogos foram
sugeridos no documento, ficando assim organizados: Sistema Enddcrino Humano: glandulas,
hormdnios secretados e importancia para a salde do homem; Doengas Sexualmente
Transmissiveis: transmissdo e prevencao; Doencas Parasitologicas: transmissao e prevencao;
Higiene e Saude: como abordar o tema na escola; Alimentacdo e Saude: como abordar o tema

na escola.

Figurou, ainda, como orientacdo metodoldgica para a elaboracéo desta atividade, a elaboracdo
de uma lista com dez questdes sobre o tema de trabalho, que foi entregue aos outros grupos,
servindo de embasamento para a atividade, seguida da elaboracdo do resumo e dos
procedimentos adotados nas propostas elaboradas.

Como ja citado no capitulo sobre a metodologia, estes mesmos estudantes desenvolveram,
como parte da avaliagdo do semestre na disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais, oficinas didaticas que incluiam encenacdes teatrais, experimentos e apresentacdes
de jogos. A analise mais detalhada encontra-se adiante, quando focamos a discussao neste
componente curricular. Com efeito, reforcamos, novamente, a auséncia de dialogo entre estes
componentes formativos, pois, quando do acompanhamento da apresentacao destas atividades
na Faculdade de Educacdo, por ocasido da observacdo e da coleta de dados, ndo verificamos
mencdo dos estudantes sobre as atividades que foram desenvolvidas no semestre anterior na

disciplina de Fundamentos, realizada no Instituto de Ciéncias da Saude.

Destacamos, ainda, que tanto na observacdo destas apresentagdes quanto na entrevista com a
docente da disciplina de Fundamentos verificamos que o tema mais recorrente entre estes
discentes foi Higiene Pessoal, especialmente a higienizacdo bucal, e que ndo foram
observados, durante 0 acompanhamento, sinais que evidenciassem um possivel dialogo entre

estes componentes formativos voltados ao Ensino de Ciéncias.

O elemento descrito acima reflete uma realidade que demanda medidas emergenciais para sua
resolucdo. Disciplinas que se amontoam no curriculo sem que haja, minimamente, um didlogo
entre elas repercutem negativa e profundamente sobre os curriculos de formacdo docente e,

via de regra, sobre o processo de ensino-aprendizagem realizado junto as escolas. Some-se a
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isto o limitado tempo dispensado a estas disciplinas, especialmente se abordadas
isoladamente, o que talvez reforce a presenca de aulas expositivas em detrimento a aulas mais
dindmicas, a partir de metodologias diferenciadas que contribuam tanto para o aprendizado
destes estudantes, em seus processos de (re)construcdo do conhecimento, quanto nas
possibilidades de atuagdo metodoldgica, enquanto professores, uma vez que ainda é forte a
tendéncia reprodutivista em nossa préatica docente de metodologias as quais fomos submetidos
em nossos processos de formacao profissional.

Com efeito, a auséncia de dialogo entre os componentes formativos, a incipiéncia na
efetivacdo da relacdo teoria e pratica, a realizacdo de aulas expositivas e a carga horéria
limitada para a realizagdo das atividades propostas pelas disciplinas figuram como alguns dos
elementos que corroboram negativamente para a formacdo desse professor polivalente,
transformando-se em entraves formativos. Sobre este aspecto, pautamos as nossas analises

nas consideragdes trazidas por Carvalho (1992) e Libaneo (2010).

Carvalho (1992), ao discorrer sobre 0s entraves que permanecem nos curriculos de formacéo
em Fisica, apos reformulacbes (MCDERMOTT, 1990 apud CARVALHO, 1992),
considerando-0s muito proximos a realidade dos cursos de formacao polivalente, sinaliza que
tais limitacbes referem-se, por exemplo, ao formato expositivo das aulas ministradas nos
cursos de formacao, estimulando um aprendizado passivo e habituando os futuros professores
a receber conhecimento ao invés de construi-lo. Some-se a isto o fato de, enquanto saber
proveniente de sua formacdo profissional para o magistério, essa postura passiva e
transmissiva, em grande medida, podera ser a postura que o professor assumira em sua
atuacdo docente. Outro entrave sinalizado por Carvalho (1992, p.54) refere-se a amplitude do
curriculo abordado versus o escasso tempo dedicado aos temas nele contidos, impedindo uma
apropriacdo adequada, no que tange ao seu aprofundamento, dos conceitos trabalhados, fato
que se repete no tratamento dos elementos intrinsecos na relacdo Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, fundantes para uma percepcdo apropriada da Ciéncia e, por conseguinte, na

realizacdo de uma educacdo cientifica.

Igualmente ao abordar sobre 0s possiveis entraves gque acontecem junto aos cursos de
formacdo de professores, especialmente aos de Licenciatura em Pedagogia, Libaneo (2010b)
chama a atencdo para a necessidade de os sistemas de ensino e demais atores da area

educativa perceberem estes elementos para o tratamento urgente destas questdes:
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Os pesquisadores, legisladores e responsaveis pelo funcionamento do sistema de
ensino precisam considerar 0s entraves que podem estar ocorrendo nos cursos de
Pedagogia, comprometendo a formacdo de professores, entre eles: ementas
genéricas, retoricas da Didatica e das metodologias especificas, mantendo ainda
forte apoio no carater instrumental; desarticulagdo entre contetidos e metodologias;
falta do contetido das disciplinas especificas a serem ensinadas nas escolas; pouca
contribui¢do das disciplinas de “fundamentos da educagdo” as metodologias de
ensino; grades curriculares e ementas que ndo mostram, no geral, unidade e
integridade do projeto pedagdgico (embora este aspecto possa ser mais bem
observado in loco). Enfim, é bastante plausivel concluir que a Didatica e as
metodologias especificas, nessas condi¢Oes apontadas, estejam sendo muito pouco
relevantes para a atuagéo profissional dos professores. (LIBANEO, 2010b, p.580).

Carvalho (1992) sinaliza ainda que, para além da necessidade de empreendermos esforgos
apenas no ambito dos contetdos especificos ou de realizar novas reformas curriculares, a
questdo centra-se em uma transformagao “[...] que sé sera possivel se acompanhada de uma
mudanca de paradigma no desenvolvimento dos cursos de formacdo de professores”
(CARVALHO, 1992, p.54). Dentro desta perspectiva, sinaliza, entdo, a necessidade de estudos
sobre a formacdo de professores, compreendendo trés esferas: importancia e qualidade dos
conteddos especificos, papel da Didatica Especial e da Pratica de Ensino e na relacéo

teoria/pratica/teoria nos cursos de formacdo docente.

No que tange as disciplinas curriculares relacionadas aos fundamentos e metodologias,
Libaneo (2010b) informa que estas devem tanto tratar sobre os aspectos mais genéricos do
campo do conhecimento quanto contemplar os conteddos escolares especificos que seréo
trabalhados, ao tempo em que ambos reforcam a necessidade urgente de dialogo entre teoria e
pratica na formacdo inicial dos professores, relacdo esta que ndo € priorizada nas matrizes
curriculares formativas.
A auséncia dos contetidos do curriculo do ensino fundamental reitera constatagao j&
feita em 1976 por Valnir Chagas (1975, p. 66) sobre a “auséncia de conteudo na
capacitagdo superior do professor primario”, ou seja, ha 35 anos se sabe que é
precéria a formagdo do professor para 0s anos iniciais quanto aos contetidos que ir&
ensinar, e nada foi feito pelo sistema de ensino, pela legislacdo, pelos movimentos
organizados da &rea da educacdo, pelos estudiosos da formacdo nesse nivel em

relagdo ao provimento de saberes disciplinares no curriculo de formagdo.
(LIBANEO, 2010b, p.579).

Ainda sobre o componente curricular “Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental”,
destacamos abaixo aspectos importantes, frutos do depoimento da docente titular e
responsavel pela disciplina, que também devem ser considerados ao abordarmos a questdo da
formacdo para o Ensino de Ciéncias junto aos professores formados em Pedagogia pela
UFBA:
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o forte resisténcia apresentada pelos estudantes ao iniciar os trabalhos com os contetidos
especificos de Ciéncias Naturais;

e grande volume e diversidade dos conteudos a serem trabalhados em apenas um
semestre, dentro de uma carga horaria que contempla apenas 68 horas distribuidas em
teoria e pratica;

o fragilidade ou auséncia, em alguns casos, de um conhecimento preliminar sobre os
contelidos cientificos que serdo necessdrios para avancar e aprofundar os
conhecimentos trabalhados durante o semestre, ocasionando dificuldades no
aprendizado destes elementos;

e posturas inadequadas enquanto estudantes, o que compromete o desenvolvimento e
aproveitamento das discussdes e demais atividades na disciplina (atrasos, auséncias e
falta de atengéo durante as aulas).

Apesar deste cenario, percebemos elementos importantes na disciplina, verificados a partir
dos documentos consultados, do depoimento da docente titular e do acesso as produgdes
discentes realizadas durante o semestre pesquisado (2011.2):

e permanéncia da docente desde a implantacdo da disciplina enquanto componente
obrigatorio no curso de Pedagogia, o que confere identidade a proposta;

e especificidade da disciplina ao trabalhar os contetdos, por esta atender apenas aos
estudantes do curso de Pedagogia;

e metodologia diversificada, a fim de adequar-se ao perfil da turma atendida tanto no
que diz respeito a fragilidade junto a conteudos cientificos quanto as possibilidades de
abordagem destes temas em futuras a¢6es docentes por parte dos estudantes;

e énfase na docéncia ao trabalhar com os contetdos cientificos;

e contextualizacdo tematica dos contetdos trabalhados durante o semestre;

e diversificacdo dos processos avaliativos, realizando junto com as provas tradicionais
seminarios, trabalhos em grupo e jogos, por exemplo;

e orientacdo e construcdo de maquetes abordando os temas cientificos, compensando a
carga horaria pequena para a realizacdo de atividades praticas nos laboratorios;

e construcdo de jogos didaticos que colaborardo positivamente com o processo de
ensino-aprendizagem junto as classes escolares quando da atuacdo docente dos
estudantes em formacao.

A problematica referente aos conteudos perpassa toda a formagdo voltada para o Ensino de

Ciéncias, visto que estes, dadas as suas especificidades, demandam procedimentos que
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possam garantir o seu real aprendizado por parte dos estudantes. Estes contetidos, entendidos
enquanto saberes disciplinares, frutos de uma tradi¢do cultural dos grupos sociais produtores
de saberes, estdo assim entendidos nesta pesquisa:

[...] saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes
de que dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos
distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo, matematica, histdria, literatura etc.)
sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios independentemente das
faculdades de educacéo e dos cursos de formagdo de professores. (TARDIF, 2002,
p.38).

Ora, ao verificarmos, em mais de uma situacdo, que as preocupacgdes residiram no carater
formativo do professor, no que tangem aos aspectos de conteldos especificos necessarios a
sua pratica docente, que repercutem substancialmente nas possiveis atua¢cdes metodoldgicas,
tem-se, a priori, um entendimento de que estes devam ser trabalhados mais efetivamente
durante a formag&o inicial, quer seja com uma revisdo do quadro de conteudos quer com a
ampliagdo da carga horaria ou com a revisdo da metodologia adotada na formag&o. Contudo,
constatamos que, para qualquer que seja a medida a ser adotada a fim de termos resolvido ou
minimizado a questdo, esbarraremos em um elemento visceral: o repertério de contetdos
cientificos trazido por estes sujeitos para a sua formacdo inicial, resultado de suas

experiéncias formativas provenientes da escolarizacéo basica.

Logo, é mister o empreendimento de esforgos junto a estes estudantes em formacdo quanto
aos mecanismos que, a partir do acesso destes saberes pré-profissionais, sejam adequados
para a (re)construcdo destes conhecimentos na formacéo inicial. Uma das possibilidades que
comegou a ser percebida foi a incorporacdo dos conteudos escolares apds ou associado ao
trabalhno com os temas centrais de Ciéncias Naturais que estdo propostos na ementa do
componente curricular de Fundamentos do Ensino (ICSA832), assim como um dialogo
efetivo, ou até mesmo um trabalho em parceria, com a disciplina de Metodologia do Ensino
(EDC314), ao considerarmos a indissociabilidade teoria-pratica tdo reclamada nos cursos de

formacdo de professores.

Outra possibilidade reside na reorganizacao da area de metodologia junto a formacdo inicial,
quando poderiamos contar com uma metodologia que abarcasse o segmento de estudo, por
exemplo, Metodologia do Ensino Fundamental I, dadas as suas especificidades temporais e
cognitivas, e ndo as disciplinas de metodologias por area do conhecimento isoladas, como

hoje estdo postas no curriculo, visto que, ainda considerando a indissociabilidade teoria-
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pratica, o proprio trabalho no campo de formacgdo de professores que envolvem os contetdos
especificos j& estaria sendo abordado dentro de uma perspectiva metodoldgica de ensino,
como foi observado durante esta pesquisa.

Evidente que, caso fosse esta a opg¢do, ajustes seriam necessarios, tanto junto a revisao dos
topicos de estudo (incluindo um enfoque voltado mais ao como os contetdos de Ciéncias
Naturais estdo organizados ao longo da Educacdo Basica, especificamente nos cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental, necessidade presente entre os estudantes) quanto ao
tempo dispensado para que fossem garantidas essas atividades no curriculo. O trabalho
desenvolvido sobre o conteudo estaria sendo potencializado na medida em que estes fossem
trabalhados a partir das possibilidades metodolégicas adequadas. Da mesma forma, na medida
em que fossem trabalhadas as metodologias, os conteudos especificos também figurariam
como protagonistas da acdo pedagdgica, potencializando-se e minimizando essa lacuna
formativa. Os contetdos especificos voltados a area das Ciéncias Naturais foram fortemente

percebidos durante a pesquisa como uma questéo que demanda esfor¢os de trabalho.

Uma vez considerando essas possiveis situacOes, € preciso entender como este corpo de
saberes ressoa tanto na formacéo quanto na futura préatica profissional destes sujeitos. Um dos
elementos descritos por Tardif (2002) para dar conta das relagdes dos professores com seus
proprios saberes refere-se ao fato de os contetdos escolares trabalhados durante este periodo
ndo mais corresponderem a algo que possa ser entendido pelos educandos como de uso
imediato ou direto as questdes presentes em suas vidas. Denominada de “erosdo do capital de
confianca” dos diferentes grupos sociais nos saberes que sdao trabalhados pela escola, na
pessoa do professor, tal erosdo, surgida a partir da crise econémica iniciada na década de
1980, parece, segundo o autor, ter sido responsavel pela “destruicdo da crenga — crenga essa
alimentada pela ideologia da democratiza¢do escolar — na existéncia de uma conexdo logica
Ou necessaria entre 0s saberes escolares e 0s saberes necessarios a renovacdo das fungdes

sociais, técnicas e econdmicas” (TARDIF, 2002, p. 47).

Essa auséncia de relacdo direta pode gerar o descaso por parte dos estudantes em seu processo
de aprendizagem, por ndo conseguirem vislumbrar em que espaco, de que forma ou em que
medida aquele conhecimento especifico trabalhado na escola pode colaborar, ou
simplesmente ser utilizado em sua vida ou, mais especificamente, em sua qualificacdo

profissional.
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Os saberes transmitidos pela escola ndo parecem mais corresponder, sendo de forma
muito inadequada, aos saberes socialmente Uteis no mercado de trabalho. Essa
inadequago levaria, talvez, a uma desvalorizagdo dos saberes transmitidos pelos
professores (para que serve exatamente?) e dos saberes escolares em geral, cuja
pertinéncia social ndo é mais tida como 6bvia. (TARDIF, 2002, p.47).

Ao entendermos ser o saber docente plural, fruto de um campo vasto de vivéncias
experienciadas pelos sujeitos em diversas e distintas situacdes sociais, a exemplo dos
ambientes familiar, escolar, formativo, curricular e da prépria pratica enquanto docente, e
considerando também a importancia conferida aos saberes frutos do ambiente escolar basico,
Tardif (2002) nos traz que
[...] tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-profissional,
isto é, quando da socializacdo primaria e sobretudo quando da socializagdo escolar,
tém um peso importante na compreensdo da natureza dos saberes, do saber-fazer e
do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida quando da socializagdo
profissional e no proprio exercicio do magistério. Desta forma, pode-se dizer que

uma parte importante da competéncia profissional dos professores tem raizes em sua
historia de vida. (TARDIF, 2002, p.69).

Posto dessa forma parece que a urgéncia em resolver a fragilidade dos conteudos especificos
reside apenas na construcdo desse conhecimento por parte dos estudantes, pois serdo estes 0s
saberes acessados posteriormente para o aprofundamento conceitual em sua formacao
profissional. Contudo, ndo € este apenas o foco de mudanca. Entendemos ser este o reflexo de
uma relacdo dialdégica em que o sujeito professor € igualmente responsavel por esta
construcdo. Neste sentido, entendemos ser possivel uma mudanga que possa colaborar para

esta construcdo no nivel do curriculo formativo do professor.

Pautada na intrinseca relacdo que deve existir e efetivar-se entre teoria e pratica e ao
considerarmos os saberes especificos (Ciéncias, Historia, Artes etc.), 0s componentes
curriculares que abordam os contetdos e o0s procedimentos metodoldgicos, além de
dialogarem juntos, efetivamente devem assumir uma perspectiva que tenha como base a
formacdo do professor através da pesquisa, sendo a escola basica seu l6cus formativo

primordial.

No que concerne ao componente curricular voltado a metodologia do Ensino de Ciéncias no
curso de Pedagogia da UFBA, imprescindivel para a efetivacdo do aprendizado dos contetudos
escolares cientificos, procedemos, neste instante, com as analises derivadas da observagéo e

coleta de dados desenvolvida durante o semestre 2011.2.
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A disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias (EDC314) apresentou como objetivos 0s

elementos descritos abaixo:

e Discutir o processo de construgdo do conhecimento cientifico, diferenciando-o do
conhecimento construido em sala de aula;

e Analisar o processo de constituicdo do conhecimento escolar em suas interagcbes com
os conhecimentos cientificos e cotidianos;

e Discutir os conceitos estruturantes que viabilizam a compreensdo dos fendmenos da
natureza;

e Discutir as contribuicdes da Historia das Ciéncias para o Ensino de Ciéncias;
e Analisar o papel da experimentagdo no Ensino de Ciéncias;

e Identificar abordagens e recursos didaticos aplicaveis no Ensino de Ciéncias na
Educagdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, discutindo-os sob a luz
da LDB 9.394/96, dos RCN e dos PCN;

e Analisar livros didaticos e outros materiais didaticos e suas possibilidades de
utilizacdo na Educacao Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental;

e Discutir metodologias de ensino de ciéncias adequadas e/ou adaptaveis a faixa etaria
dos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental,

e Elaborar proposta didatica que tenha como pressuposto a contextualizacdo dos
conteudos escolares.

Visando atender a estes objetivos, a disciplina apresentou como conteldos a serem
trabalhados durante o semestre 0s seguintes topicos: Introducéo ao estudo sobre a natureza da
ciéncia; Relacbes entre conhecimento cientifico e cotidiano; Breve histérico sobre o Ensino
de Ciéncias no Brasil; Conceitos estruturantes em Ciéncias Naturais e formacdo de conceitos
cientificos; Necessidades formativas dos professores de Ciéncias; Experimentacédo, em sala de
aula, como possibilidade metodoldgica; Alfabetizacdo e letramento cientifico; Estudos dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil e Pardmetros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental, ambos relacionados ao ensino de Ciéncias; Sequéncias

didaticas e planejamento.

Consideramos que, de acordo com a ementa, estes elementos possibilitam uma contribuicao
valorosa na formacdo do professor para atuar com o ensino de Ciéncias independente do
modelo curricular adotado (seriacdo ou ciclos de aprendizagem), o que foi verificado, na
coleta de dados. Avaliamos essa colaboracdo em certo grau, pois a conservagdo da
fragilidade, junto aos conteudos especificos da area, repercutiu nesta formagdo. Tais topicos

trouxeram, como base para discussdo, aspectos histéricos da area importantes para
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entendermos a conjuntura em que foi desenvolvido e ampliado o ensino de Ciéncias,
concepgdes sobre a natureza da Ciéncia e a relacdo entre conhecimento cientifico e senso
comum, conceitos estruturantes da area, legislacdo especifica, possibilidades metodoldgicas e
necessidades formativas na area, em que, mais uma vez, evidenciou-se a caréncia no ambito

do contetdo.

Concordando com Saviani (1998, p.45), quando considera ser fundamental os contetdos no
processo de aprendizagem carregados de significados e relevancia, sob pena de, em sua
auséncia, ndo haver aprendizagem e o ensino soar falso, e pautado ainda nas contribuicdes ja
sinalizadas por Carvalho (1992) e Libaneo (2010), constatamos que a fragilidade destes
contetidos ocasiona um comprometendo nos trabalhos ligados as metodologias de ensino. O
aligeiramento dos conteudos, segundo Saviani (1998), muito relacionado a educacdo das
camadas populares, desinstrumentaliza os sujeitos, visto que os conteudos, na perspectiva de
conhecimento construido, adquire poder de decisdo, repercutindo em melhores formas de

compreens&o e intervengdo na sociedade.

Logo, um docente com um repertorio de conteddos cientificos incipientes reforca essa
desinstrumentalizacdo por ndo estar capacitado para o ensino dos conteddos, tanto na
abordagem inicial quanto em seu aprofundamento. Empobrece o seu repertorio metodologico
ao limita-los a pensar apenas sobre o conjunto restrito de conteudos cientificos, por vezes
fundamentado no senso comum e desprovido de criticidade, ao tempo em que, também, néo
favorece sua ampliacdo dada a auséncia ou elementar entendimento sobre ser a pesquisa um
aspecto fundante de seu processo de construcdo do conhecimento e profissionalizacéo

docente.

Corroborando com Saviani (1998), Libaneo (2010.b) reforca a ideia de ser a auséncia de
conteddos um fator que repercute junto aos educandos negativamente, ao diminuir suas

oportunidades.

Uma escola desprovida de conteldos culturais substanciosos e densos reduz as
possibilidades de muitas criangas da oportunidade do desenvolvimento pleno de suas
capacidades intelectuais e de sua personalidade. Se a educacédo escolar obrigatdria é
a base cultural de um povo, entdo sdo necessarios professores que dominem 0s
contetdos da cultura e da ciéncia e 0os meios de ensina-los, além de serem portadores
de outros requisitos, como formacdo cultural, formagdo pedagdgica e condicOes
favoraveis de salario e de trabalho. (LIBANEO, 2010b, p.580).
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Na perspectiva formativa, estes conteidos assumem a categorizacdo de saberes disciplinares
da formacdo docente, que correspondem ao corpo de conhecimento fruto das diversas areas,
tal como se encontram hoje, integrados nas universidades sob a forma de disciplinas
(TARDIF, 2002, p.38). Logo, é imprescindivel considerar também estes saberes no dialogo
com 0S pressupostos necessarios ao Ensino de Ciéncias nos Cursos de Formacgdo de
Professores, especialmente os de formacdo inicial, assumidos nesta pesquisa, feitos nas
consideracg0es finais do presente trabalho.

Trazendo a tona as impressfes apresentadas pelos estudantes na coleta de dados realizada,
observamos que quando eles reportaram-se ao fato de ser ou ndo suficiente o conhecimento
cientifico que trazem — neste caso ja entendidos enquanto saberes disciplinares, traduzidos em
contetdos que serdo trabalhados em sua atuacdo docente, 77% dos pesquisados consideram
ndo o terem ou té-lo de forma ainda muito rudimentar.
Acredito que ainda ndo tenho conhecimentos suficientes para o ensino de Ciéncias,
tendo em vista que a minha formacdo basica ndo contemplou muitos conteddos
importantes para a minha atuacdo em sala de aula. Pretendo desenvolver, ampliar

meus conhecimentos durante a minha formacao académica, me esforcar para ter uma
boa atuacdo docente (P.1).

Precisamos considerar que na posicdo acima descrita, P.1, mesmo ja tendo cursado a
disciplina Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental (ICSA82), apenas considera serem 0s
saberes pré-profissionais 0s acessados para a sua atuacdo docente. A ideia de ampliacdo desse
conhecimento junto a sua formacéo inicial, neste momento especifico do curriculo, somente
podera acontecer se, considerando a sua matriz curricular atual, ele optar por cursar algumas
das disciplinas do curso de cardter optativo. N&o obstante, outras possibilidades
evidentemente existem, a exemplo de o objeto eleito para o trabalho de conclusdo de curso
envolver a area em questdo. Contudo ndo figuram mais, para além desse momento especifico
(4° semestre), disciplinas que abordem a tematica de ensino de Ciéncias Naturais.

Acho necessario aprender mais, ndo com relacdo ao conteido, mas, sim, de como

ensinar esses contetdos de forma efetiva, para que dessa forma possa contribuir para
a formacéo de cidaddos criticos (P.2).

Desta, cunhamos o objeto ao ser atendido, fruto de uma acéo que se centra em aprender mais
e ensinar os conteudos de forma efetiva. Neste instante, cabem-nos algumas consideracoes
sobre ensino efetivo. A efetividade reside em tornar algo real e positivo, algo que existe, que

se realiza e que funciona de fato. “Ensinar os conteudos de forma efetiva”, em nosso
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entendimento, demanda, minimamente, um trabalho de ressignificacdo e de contextualizacéo
destes conteudos, posto que a auséncia de uma relacdo direta com o universo do educando
torna o trabalho estéril e sem ressonancia com este publico, como colocou Tardif (2002).
Possiveis relagbes sdo também verificadas através da pesquisa, como elemento fundante, e
sobre a compreensdo da prética cotidiana ser o préprio objeto de pesquisa para que esta
realidade torne o ensino efetivo, Bizzo (2009) considera que

Documentar os progressos e as dificuldades dos alunos ndo é apenas uma forma de

colher rica fonte de elementos para uma avaliacdo do aprendizado dos alunos e da

eficiéncia do trabalho do professor. Esses dados podem ser analisados de forma mais

aprofundada, procurando por elementos que revelem novos significados e formas
alternativas de conceber o conhecimento ministrado na escola. (BIZZO, 2009, p.65).

Corroborando com essa perspectiva, Carvalho (2006) considera que

A iniciagdo do professor a pesquisa transforma-se assim em uma necessidade
formativa de primeira ordem. N&o se trata, € claro, de outro componente de
preparacdo a docéncia, a ser adicionado aquelas que vinhamos considerando, mas de
orientar a formacdo do professor como uma (re)construcdo dos conhecimentos
docentes, quer dizer, como uma pesquisa dirigida. (CARVALHO, 2006, p.63).

Desta maneira, entendemos que a efetividade de um ensino pautado em conteudos especificos
na area de Ciéncias Naturais deve, prioritariamente e a partir da pesquisa, considerar 0s
proprios fenémenos ocorridos em sala de aula ou no entorno desta, ressignificando-os a partir
de uma contextualizacdo, que € imprescindivel para que este conhecimento, tdo especifico em
sua esséncia, ndo se esterilize nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mesmo porque este
corpo de conhecimento fundamentard toda a construcdo do conhecimento cientifico dos
individuos em processo de escolarizacdo. Igualmente é verdade que, a partir dessa postura,
podemos ampliar as possibilidades de escolha profissional dos educandos, visto que é
possivel trabalhar os conteddos também os associando as diversas carreiras cientificas
existentes, que amargam, infelizmente, uma baixa procura por parte dos estudantes.

N&do somente acredito que por ndo ter pratica, necessito, pelo menos no inicio,

planejar bem minhas aulas, incluindo um estudo prévio para lembrar do assunto que
sera abordado (P.3).

Esta terceira consideracdo reforma a fragilidade formativa junto aos saberes disciplinares.
N&o que a necessidade de estudo prévio sobre contetido a ser ministrado seja indicio direto de
uma caréncia. O que nos chamou a atengdo foi a meng@o de “um estudo prévio para lembrar
do assunto”, evidenciando-nos uma preocupacdo deste futuro professor quanto a uma possivel
lacuna neste campo. Mesmo com todos os tradicionais procedimentos de preparagdo para uma

aula, ndo estaremos em total consonancia com o que pode acontecer, considerando as
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imprevisibilidades de uma relacdo de ensino-aprendizagem. Posto isso, ndo deve o docente
esquivar-se de ouvir 0s estudantes assim como de, assumindo o carater de individuos em
formacdo permanente, entendermos ser o conhecimento que possuimos suficiente. Neste
ponto, assumindo a escola como l6cus de pesquisa, estes atores, trabalhando
cooperativamente, poderdo construir e colaborar mutuamente frente aos seus conhecimentos.
Esta ideia foi muito bem evidenciada na posi¢do apresentada abaixo por um dos estudantes

pesquisados:

N&o, acho que nunca estamos totalmente completos no sentido de termos
conhecimento. Estamos em construcdo de conhecimento constantemente; para esta
busca, preciso ainda me preparar mais! (P.19).

Outro aspecto que foi sendo revelado durante a pesquisa foi compreender sobre a prépria
“suficiéncia” dos conteudos no curriculo, ou seja, o que, de fato, deve estar presente enquanto
conteddo cientifico na formacgdo deste professor? Saber quais seriam esses conteudos de
Ciéncias Naturais, suficientes para a formacdo do professor, remete-nos, invariavelmente, a
como eles estdo organizados nos curriculos escolares da Educacdo Bésica. Antes de analisar a
questdo, vejamos 0 que a pesquisa revelou, quando os sujeitos posicionaram-se sobre serem
suficientes os conteudos que apresentam de Ciéncias a sua pratica docente, que:

N&o, pois os anos escolares ndo contemplaram a base conceitual necesséria, e a

universidade também ndo, j& que foca a quantidade de conceitos e ndo a qualidade
no aprofundamento de conceitos que realmente serdo trabalhados em sala (P.15).

N&o, caso eu lecione, tenho consciéncia de que precisarei estudar a maioria dos
assuntos novamente. O conhecimento que tive na escola e na faculdade ndo foram
suficientes para que eu tenha uma vida docente (P.16).

Ainda ndo, mas estou procurando aprimorar meus conhecimentos referentes a
Ciéncias, tentar concilia-los com os outros saberes para que o potencial dos meus
futuros alunos seja desenvolvido. O que sei ainda ndo é suficiente, mas sei que
preciso buscar mais conhecer Ciéncias (P.18).

Acho que ndo, pois até agora o que foi desenvolvido nas aulas até agora mostrou
como havera o ensino de Ciéncias, e 0s conteldos que serdo ensinados nas séries de
docéncia ndo sdo exatamente 0s que serdo ensinados (P.6).

E muito extenso e diverso o campo de producdo de conhecimento cientifico. A propria
ampliacdo deste conhecimento foi possivel através da fragmentacdo destes, gerando
subcampos especificos que se debrucam cada vez mais sobre os aspectos mais infimos dos
organismos/sistemas. Um de nossos mais renomados cientistas do século XX, Albert Einstein,
admitia que “[...] a extrema nitidez, a clareza e a certeza s0 se adquirem & custa de imenso

sacrificio: a perda da visdo de conjunto” (EINSTEIN, 1981, p.60). Posto isso, como pensar
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sobre 0 que &, realmente, suficiente ou necessario conter enquanto conteudos especificos de

Ciéncias no curriculo formativo de Pedagogia?

No entendimento da Biologia, por exemplo, a divisdo de trabalho é uma vantagem
apresentada pelos organismos, quer seja dentro de sua prépria estrutura interna quer
externamente, quando estes, vivendo coletivamente, dividem tarefas em uma relagdo de
convivéncia junto aos seus pares, a exemplo do que temos em um tipo dessas relacdes
ecoldgicas harmdnicas — a sociedade. Morin (2011), ao considerar essas vantagens, pontua
também a geracdo dos inconvenientes da superespecializacdo, do confinamento e do
despedacamento do saber, quando nds além de, sob a égide de produzirmos conhecimento,
também produzimos a ignorancia e a cegueira (MORIN, 2011, p.15)

Em vez de corrigir esses desenvolvimentos, nosso sistema de ensino obedece a eles.
Na escola priméria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a separar
as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlacdes), a dissociar os problemas, em
vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto €, a
separar o que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo que causa
desordens ou contradicBes em nosso entendimento. Em tais condicbes as mentes
jovens perdem suas aptiddes naturais para contextualizar os saberes e integra-los em
seus conjuntos. (MORIN, 2011, p.15).

Observam-se com a fragmentacdo do conhecimento, portanto, ganhos e perdas. Os contetidos
escolares representam a disciplinaridade junto aos curriculos. No campo voltado ao ensino de
Ciéncias, Krasilchik (2000) fala que os conteddos e grandes temas incluidos no curriculo das
disciplinas cientificas sempre refletirdo as ideias correntes sobre a Ciéncia, respondendo a um
dado contexto historico que ¢é derivado de decisdes que acompanham as mudangas contextuais

dos paises frente as suas demandas, hoje globais.

Considerando o aumento de complexidade e de volume no corpo de conhecimentos
cientificos e visto que, ao ser o curriculo que forma o futuro professor do curso em pedagogia
generalista, quando observamos disciplinas ligadas aos quatro eixos estruturantes, a saber: (1)
fundamentos teoricos da educacdo; (2) sistemas educacionais; (3) formacdo profissional
especifica; (4) modalidades e niveis de ensino; (LIBANEO, 2010b, p.564), ndo procede, sob
nenhuma justificativa, a contemplacdo de todos os temas da Ciéncia, tarefa impossivel e
fundamentalmente invidvel, mesmo porque ndo se pretende formar um cientista e, sim, um
professor. Posto isto, necessario elegermos referenciais para definirmos quais conteldos,
entdo, devem figurar enquanto prioridades no curriculo formativo desse professor polivalente,

no gue tange ao ensino de Ciéncias.
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Referindo-nos ao campo legislativo, temos diversos dispositivos legais que orientam a
educagdo em suas mais variadas especificidades. Centrando-nos nos dispositivos que trazem
orientacbes dentro do campo de conteudos escolares, destacamos, inicialmente, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 9.394-96) em seu artigo 27, quando traz a
tona aspectos sobre os contetdos da escolarizagao bésica.
Art. 27 — Os contetdos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as
seguintes diretrizes: (1) a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos
direitos e deveres dos cidadados, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;
(1) consideracdo das condi¢cbes de escolaridade dos alunos em cada

estabelecimento; (l11) orientacdo para o trabalho; (IV) promocdo do desporto
educacional e apoio as préaticas desportivas ndo-formais. (BRASIL, 1996, p.9).

Outro dispositivo refere-se a resolugdo CNE/CEB N° 02, de 07/04/1998, que trata sobre as

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

Em todas as escolas devera ser garantida a igualdade de acesso para alunos a uma
base nacional comum, de maneira a legitimar a unidade e a qualidade da acdo
pedagégica na diversidade nacional. A base comum nacional e sua parte
diversificada deverdo integrar-se em torno do paradigma curricular, que vise a
estabelecer a relacdo entre a educacdo fundamental e (A) a vida cidadd através da
articulacdo entre varios dos seus aspectos como: salde, sexualidade, vida familiar e
social, meio ambiente, trabalho, ciéncia e a tecnologia, cultura e linguagens; e (B) as
areas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Lingua Materna, para populacdes
indigenas e migrantes, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira, Educacdo Artistica, Educacgdo Fisica, Educacdo Religiosa. (CNE/CEB
2, 1998. (grifos nossos).

Apresenta ainda que as propostas curriculares devem apresentar informac6es quando aos
processos de ensino, voltados para a relacdo com as comunidades local, regional e planetaria,
que serdo desenvolvidos com vistas a proporcionar uma interacao entre este ensino e a vida
cidadd e como irdo fazer uso da parte diversificada de seus curriculos a fim de colaborar com

a base curricular nacional.

Né&o figurando como um dispositivo legal, mas intensamente utilizado desde a sua criacdo, ja
tendo sido referenciado nesta pesquisa, citamos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
que orientam as propostas curriculares dos sistemas publicos de educacéo, quando é possivel
observar uma afinacdo muito evidente desta orientacdo com a organizacdo dos conteldos
escolares na proposta curricular apresentada pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Salvador. Neste contexto e focando o ensino de Ciéncias, observamos trés elementos centrais
que organizam o 0s blocos de contetdos no Ensino Fundamental: (1) Vida e Ambiente; (2)
Ser Humano e Saude; e (3) Tecnologia e Sociedade, que norteiam a organizagdo dos

conteddos curriculares de Ciéncias nas escolar.
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Além de considerarmos as defesas circunscritas nos dispositivos legais, apontamos ser
necessario pensarmos em como minimizar as implicagdes advindas de um ensino
comprometido e fruto dos saberes provenientes da formacdo escolar anterior a sua
profissionalizacdo, derivando disto uma necessidade de revisdo dos componentes formativos
relacionados ao Ensino de Ciéncias. Essa revisdo perpassaria, por exemplo, em considerar,
também, esta problematica, pois “[...] parece haver um entendimento entre os professores-
formadores e entre os coordenadores de curso responsaveis pelo curriculo de que os alunos ja
dominam esses conteddos, trazidos do ensino médio, o que, como se sabe, ndo acontece”.
(LIBANEO, 2010.b, p.573).

Outros elementos, ora apresentados, referem-se a uma possivel reorganizacdo dos contelddos
trabalhados junto ao componente curricular de Fundamentos do Ensino de Ciéncias que
observe tanto os temas mais gerais, assim como estd proposto na ementa da disciplina
(ICSA82), quanto em relagdo aos temas mais especificos, referentes ao curriculo das escolas
municipais, quando avaliamos ser interessante um momento dispensado a formacédo para estes
conteddos que se ajuste aos temas/conteudos presentes na organizacdo curricular das escolas
bésicas. Essa reorganizacédo curricular residiria na fusdo dos componentes curriculares ligados
aos fundamentos e metodologias de ensino, de maneira que esta reestruturacao privilegiasse
uma formacéo para o ensino de Ciéncia que desenvolvesse um trabalho com os contetudos

cientificos indissociados com as suas possibilidades metodoldgicas de abordagem.

Essas medidas demandariam, por conseguinte, a fusdo dos dois componentes curriculares,
sem que houvesse a necessidade, ao menos imediata, de ampliacdo de carga horéria,
acompanhada de uma reorganizacdo de suas ementas. A indissociacdo efetiva entre teoria e
pratica, que poderia ser representada, também, pelo a ser realizado em parceria pelas
disciplinas de Metodologia e Fundamentos, consideraria uma reorganizacdo que abarcasse as
exposicdes ora apresentadas nesta pesquisa, que se amparam nos pressupostos aqui advogados
enquanto necessarios para o ensino de Ciéncias. Com efeito, cabe-nos ressaltar que estes
pressupostos referem-se a uma orientagdo tedrica que fundamente o professor quanto aos
processos de construcdo do conhecimento, as contribui¢cbes da abordagem metodoldgica
pluralista, considerando, neste contexto, a realizacdo de atividades praticas ajustada aos niveis
de desenvolvimento dos estudantes, que possibilite aos educandos condigdes mais apropriadas
de leitura do mundo, amparadas pela educacdo cientifica e que estes trabalhos estejam em

consonancia com a sociedade atual, permeada pelos produtos da Ciéncia e Tecnologia.
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Vale destacar que, ao ratificar a necessidade de empreendimento de esforgos para tratarmos a
problemética que reside sobre os conteudos, ndo estamos, com isso, negligenciando a
natureza dos saberes docentes, mesmo porque eles constituem-se numa pluralidade que faz
jus a vivéncia do sujeito professor ao tempo em que 0s contetdos, aqui advogados enquanto
uma necessidade formativa sine qua non, constituem os saberes pré-profissionais e
disciplinares, frutos de sua formacao profissional, igualmente importantes na constituicdo dos
saberes docentes. O que estamos evidenciando, a partir deste estudo, é que para termos
minimamente uma formacdo adequada para essa especificidade de atuacdo social,
necessitamos fazer com que estes tenham perpetuado, em suas formagdes iniciais, a caréncia
de conhecimento sobre a area especifica a ser trabalhada, o que, segundo Carvalho (2006,
p.21) “[...] transforma o professor em um transmissor mecanico dos contetdos do livro texto”,

preocupacao citada por um dos estudantes pesquisados.

[...] ainda ndo me sinto preparada para lidar com os seus contelidos. Nao quero ir
para a sala de aula e ter que me apoiar em um livro didatico, sinto necessidade de
mais estudos (P.9).

Na contramdo do que foi exposto acima, quando dialogamos sobre as impressdes dos
estudantes que consideraram nao ser suficiente o conhecimento que apresentam sobre
Ciéncias, nos deparamos com uma posicdo que reflete o que Carvalho (2006) chama de
“visdo simplista sobre o Ensino de Ciéncias”.

Sim, me dou com ele (conhecimento cientifico) h4 muitos anos. Desde que nasci

estudo ciéncias, ndo é nenhum bicho de sete cabecas trabalhar conhecimento
cientifico com alguém — até porque ele esta no cotidiano das pessoas (P.5).

A ruptura com visBes simplistas sobre o Ensino de Ciéncias é considerada por Carvalho
(2006) como uma das primeiras necessidades formativas para o professor que trabalha com
Ciéncias, afirmando que ndo apenas carecemos de uma formacdo adequada e, sim, nos
conscientizar quanto as nossas proprias insuficiéncias. Apesar de esta colocacao ser feita a luz
de uma pesquisa voltada para professores de Ciéncias, esta necessidade emerge também no
campo formativo do professor dos anos iniciais de escolarizacdo, dado o seu carater
polivalente. A autora sintetiza o que deveriam “saber” e “saber fazer” os professores, numa
proposta amparada na (1) ideia de aprendizagem como construcdo de conhecimentos, com as
caracteristicas de uma pesquisa cientifica e (1) pela necessidade de transformar o pensamento
espontaneo do professor (CARVALHO, 2006, p.19):
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Figura 3: O qué deverdo “saber” e “saber fazer” os professores

Fonte: Adaptado de Carvalho (2006)

Outra colocacgéo interessante — que faz frente ao pensamento simplista verificado na pesquisa
junto a area de ciéncias, mais especificamente inserida em um contexto de superacdo das
visdes deformadas da ciéncia e da tecnologia (CACHAPUZ et. al., 2005) — refere-se ao fato
de que o ensino de Ciéncias, ao realizar-se, transmite visdes de ciéncia que se distanciam da
forma como realmente o conhecimento cientifico se constroi, o que fica evidente através da
pequena procura por esta area por parte dos estudantes, especialmente quando nos referimos a
possibilidades futuras de formacao profissional. Os autores proclamam ainda que a educacéo
cientifica teria, como requisito, a modificacdo desta imagem, especialmente no que tange a
nossa atuacao docente, dado que “[...] visdes empobrecidas e distorcidas que criam o
desinteresse, quando ndo a rejeicao, de muitos estudantes e se convertem num obstaculo para
a aprendizagem” (CACHAPUZ et. al. 2005, p.38).
Isto esta relacionado com o facto de que o ensino cientifico — incluindo o
universitario — reduziu-se basicamente a apresentagdo de conhecimentos ja
elaborados, sem dar ocasido aos estudantes de se aproximarem das actividades
caracteristicas do trabalho cientifico. Desse modo, as concepcdes dos estudantes —
incluindo as dos futuros docentes — ndo se afastam daquilo a que se pode chamar de
uma imagem “folk”, naif” ou “popular” da ciéncia, socialmente aceite, associada a

um suposto Meétodo Cientifico, com mailsculas, perfeitamente definido.
(CACHAPULZ et. al., 2005, p.38).

Os autores admitem que essa dissondncia “[...] carece no fundo de importancia ja que ndo
impediu os docentes de desempenharem a tarefa de transmissdo de conhecimentos cientificos”
(CACHAPUZ et. al., 2005, p.38) puro e simples. Tais limitagcOes verificaram-se pela

inadequacdo e mesmo incorre¢do das concepgdes epistemoldgicas dos professores, donde se



163

deriva que investimentos necessitam ser feitos sobre neste campo, assim como mais uma vez

considerando a formacao pautada na pesquisa como condic¢do fundante para o ser-professor.

A pesquisa, novamente, configura-se neste contexto como um elemento importante de
tessitura para alcancarmos uma situacdo, ao menos confortdvel do ponto de vista da
efetivacdo de uma formacéo profissional que transforme o status quo e que busque um
movimento de formacdo de professores mais adequadamente habilitados aos trabalhos com o
ensino das Ciéncias nos anos iniciais da escolarizacdo bésica. Libaneo (2010a) ao abordar
sobre alguns pontos necessarios para uma agenda de transformacdo da escola, ao qual
acreditamos dever acontecer na relacdo indissocidvel universidade-escola, evidencia alguns
aspectos que podem ser identificados na formacédo do professor no curso de Pedagogia da
UFBA.

Um deles se refere ao fato de, em se tratando de ampliar a qualidade do ensino, ser necessario
convergir as aces no sentido de termos afinados os objetivos pedagdgicos dos cursos de
formacdo de professores para a atuacdo destes em seus sistemas de ensino da Educacao
Basica, posta a especificidade que demanda a sua formacéo.
[...] Os sistemas de ensino (Secretarias de Educacdo), as Faculdades de Educacdo e
o0s cursos de Licenciatura precisam articular-se mais eficazmente para melhorar a
qualificagdo profissional dos professores, inclusive para exigir maior compromisso

pedagdgico dos docentes universitarios formadores de professores. (LIBANEO,
2010a, p.202).

N&o obstante, verificamos, também, que alguns estudantes fizeram referéncia a uma possivel
dissonancia entre o que esta sendo trabalhado durante a disciplina formativa e 0 que esta
efetivamente demanda enquanto corpo de conteldos cientificos para a sua atuacdo
profissional junto as classes escolares, quando questionados sobre os conhecimentos que
apresentam seres suficientes para o ensino de Ciéncias. Vejamos mais algumas destas
impressoes:

N&do, acho que o ensino foi pouco aprofundado e o tempo foi curto ndo
possibilitando, assim, uma melhor preparagdo para a docéncia. (P.7)

Acredito que ndo. Acho que ainda é necessario um conhecimento maior sobre
determinados assuntos até entdo pouco debatidos e trabalhados em sala. A minha
maior dificuldade seria trabalhar com os contetidos citados com um certo grau de
dificuldade. (P.8).

Né&o! Se fosse para ensinar o que aprendi na minha condicdo de infancia, até me
sentiria segura. No entanto, tive uma disciplina (Ciéncias Naturais para o Ensino
Fundamental) que poderia ter firmado ou desconstruido conceitos meus e isso nao
foi realizado. Assim, ndo me sinto preparada! (P.14).
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Ao tempo em que evidenciamos isto, tanto em nossos referenciais tedricos quanto da coleta
de dados, verificamos que Lib&neo (2010a), ao tratar das questdes pedagdgico-didaticas
inerentes a escola, sinaliza dois pontos que subsidiaram esta pesquisa: as inovacoes
pedagogicas, abordadas a partir das metodologias de ensino, também defendidas por Carvalho
(2006), e a relevancia dos conteudos, relacionada aos fundamentos do ensino. Sobre este
altimo, refletido nos contetidos escolares, Libaneo (2010a) nos coloca que
Né&o pode haver dividas: ndo ha preparacdo para a modernidade, para os tempos
pés-modernos, sem um investimento maci¢o no dominio sélido e duradouro dos
contetdos. Néo contetidos como mera transmissdo de conhecimentos ou inculcacéo
de informacg6es, mas envolvendo ensino e aprendizagem de conceitos, habilidades,
de procedimentos (modos de acdo), atitudes e convicgdes. Nao faz sentido a
transmissdo verbal de conhecimentos cristalizados, compartimentalizados, fora de
toda e qualquer referéncia ao mundo real e desvinculado de modos de agdo como
sdo as habilidades, os procedimentos, atitudes e convicgGes. Evidentemente nédo ha
como materializar esse papel da educagdo formal se os professores ndo dominarem

os contetdos de sua matéria, dentro desse entendimento ampliado. (LIBANEO,
2010.a, p. 204).

Enfocando um dos pressupostos advogados enquanto condi¢cdo necessaria para amparar a
nossa pratica docente — centrada em uma teoria do conhecimento que fundamente a nossa
pratica, a partir da relacdo teoria e pratica e do conhecimento sobre os niveis de
desenvolvimento dos educandos, consideramos que as inovagdes pedagogicas dependem, de
acordo com Libaneo (2010a, p.204), de uma articulag¢ao “[...] entre o ensino sistematizado e o
processo de construcdo do conhecimento com as implicagfes do mundo vivido do aprendiz.
Logo,
E preciso evitar a tentagdo dos professores de imaginar um ‘ensino facil’, por meio
dessas ideias banalizadas de ensino pelo concreto, ensino por meio da experiéncia da
crianca, uso de sucata, etc., tomados como grandes inovagdes. Tornar o professor
co-construtor de seu processo de trabalho implica que ele avalie judiciosamente sua

pratica a partir da reflexdio em cima de seu trabalho, com base em teoria.
(LIBANEO, 2010a, p. 204).

E certo que a fragilidade no reside apenas no campo dos contelidos escolares, pois conceber
0 ensino de qualquer area do conhecimento demanda estudos comprometidos tanto naquilo
que € mais especifico desse campo quanto dos elementos que compreendem 0 processo em
sua condicdo mais geral, a cargo, neste caso e, por exemplo, dos mecanismos de construcao
do conhecimento e dos mecanismos metodoldgicos para possibilitar essa construcdo. Com
efeito, qualquer entendimento que denote uma ingenuidade ou simplismo no tratamento do
assunto, repercute sobremaneira no trabalho docente realizado, como entendemos estar

presente na impress@o destacada abaixo:
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[...] mesmo que ainda necessite do entendimento do método, me avalio em
condigBes de atuar no ensino de Ciéncias Naturais justamente pela base de estudos
na area, pelo instigar da curiosidade (epistemoldgica) e pela compreensdo da
importancia desses conhecimentos para a formacéo das séries iniciais. (P.12).

Uma vez considerados estes aspectos, frutos da analise da ementa da disciplina Ciéncias
Naturais no Ensino Fundamental (ICSA82) e das impressdes fornecidas pela sua docente
titular, assim como pelas informagdes suscitadas através da coleta de dados e da observacdo
realizada junto a turma de Metodologia do Ensino das Ciéncias Naturais (EDC314),
sintetizamos a seguir, a partir da descricdo e analise da atividade elaborada e desenvolvida
junto a turma, no &mbito de estratégias educativas relacionadas a situacdes apresentadas pelos

estudantes na area das Ciéncias Naturais.

5.1.3 Identificacdo das necessidades béasicas formativas junto ao curriculo dos futuros
professores do curso de Licenciatura em Pedagogia da FACED/UFBA

Pautando-nos nas consideracOes feitas acima, a atividade desenvolvida junto aos estudantes,
intitulada SituacBes-problema no Ensino de Ciéncias, possibilitou-nos verificar como 0s
conteddos de Ciéncias seriam utilizados em sua atuacéo docente frente a um questionamento
corriqueiro de sala de aula, situacdes estas verificadas a partir das reaces apresentadas
quando foram submetidos a pensar sobre o problema em si. Observamos, entdo, como eles se
posicionaram a respeito da situacdo problematizada, a partir das explicacbes que dariam

pautadas tanto nos saberes conceituais especificos da matéria quanto ao carater metodoldgico.

A elaboracdo dessa estratégia educativa procurou examinar em que alcance a fragilidade dos
conteddos, derivada de sua formacdo, refletia o seu pensar-agir docente. Ndo obstante, e a luz
da fala destes estudantes, especulamos, inicialmente, que tal incipiéncia adivinha da formacéo
especifica realizada nessa formacao inicial, através do componente curricular que aborda 0s
aspectos relacionados aos fundamentos de ensino, inseridos ai os conteudos escolares.
Imbuidos por esta perspectiva, proporcionamos situacdes em que os estudantes foram
instigados a pensar sobre algumas questdes no campo das Ciéncias Naturais para, em seguida,
demonstrar suas impressdes a cerca de como poderiam ser trabalhadas estas situacfes em sala

de aula.
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A problematizacdo de situacdes, enquanto um mote instigador para as aulas de Ciéncias
Naturais, em nosso entendimento, pode figurar como um possivel elemento esséncia para a
potencializagdo do ensino dos conteudos cientificos. Desta maneira, pareceu-nos interessante
e necessario utilizar esta abordagem para verificar como os estudantes articulam seus
conhecimentos cientificos no tratamento da situacdo apresentada. Logo, seria a situacao-
problema o fio condutor, tanto do ponto de vista do dialogo com o0s sujeitos da pesquisa
quanto de discussdo sobre ser esta uma possibilidade metodoldgica, que se adéqua aos
trabalhos com os estudantes junto ao ensino de Ciéncias.

Uma atividade para desenvolver um conhecimento cientifico parte da proposicao de
um problema pelo professor. O problema é a mola propulsora das variadas aces dos
alunos: ele motiva, desafia, desperta o interesse e gera discussfes. Resolver um
problema intrigante é motivo de alegria, pois promove a auto-confianca necessaria
para que o aluno conte o que fez e tente dar explicacbes. (CARVALHO, 2009b, p.
20).

Ao ampliarmos o0 nosso olhar sobre a fragilidade junto aos contetdos especificos, verificamos
que grande parte das respostas apresentadas pelos sujeitos referiu-se a um posicionamento
timido frente a situagdo trazida, sem que houvesse um esforco visivel para tratar das situacoes
a partir de uma fundamentacdo conceitual especifica da area. Com efeito, os desdobramentos
desta formacdo inicial — que trata das questdes relativas aos conhecimentos especificos da
matéria a ser ensinada que serdo traduzidas, posteriormente, em conteddos escolares em sua
atuacdo docente — repercutem significativamente no aprendizado dos estudantes dos anos
iniciais da escolarizacdo, especialmente se focarmos o nosso olhar junto aos elementos

necessarios para uma educacéo cientifica na formacéo basica destes estudantes.

[...] educacéo cientifica implica reconstruir toda nossa proposta de educagao basica,
ndo s6 para realcar os desafios da preparacdo cientifica para a vida e para o mercado,
mas principalmente para implantar processos de aprendizagem minimamente
efetivos. (DEMO, 2010a, p.20).

N&o obstante, cabe-nos ressaltar que a formacdo que assuma a educacdo cientifica como
condicdo integrante e indissociavel ndo vislumbra a formacdo dos sujeitos apenas no ambito
de uma melhor formacdo nos conteudos especificos, e, sim, uma formacdo que capacite 0s
sujeitos a “[...] lidar com a impregnagdo cientifica da sociedade para aprimorar as
oportunidades de desenvolvimento” (DEMO, 2010, p.21), ao contemplar, por exemplo, meios
de aproveitamento do conhecimento cientifico em situagdes que possibilitem a melhora da

qualidade.
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Foi possivel verificarmos, também, que figuraram como possibilidades explicativas dos
estudantes diante das situagdes-problema, posicionamentos fundamentados na perspectiva
religiosa, sendo requerida para a discussdo enquanto uma condicdo fatidica, inquestionavel e
longe de ser dialogada a partir do viés cientifico, dado que pois, ao serem consideradas como
explicacdo a um dado problema, esta se encerra em si mesma. Para além de uma convicgéo
religiosa que pudesse justificar a postura assumida, pareceu-nos que estes posicionamentos se
deviam mais ao fato de os estudantes apresentarem um repertério cientifico reduzido, o que
pode conferir a justificativa religiosa uma possibilidade de uso em situagdes onde o

conhecimento cientifico pertinente inexiste ou € fragil a ponto de ndo ser acessado.

A opcao pela realizacdo da atividade que abordou situagcdes-problemas junto ao ensino de
Ciéncias foi intencionalmente desenvolvida para verificarmos quais eram as maneiras
utilizadas pelos estudantes em articular o conhecimento apresentado na explicacdo de
situacOes rotineiras fundamentadas em principios cientificos. Em forma de problematizacéo,
buscou-se verificar a repercussdo dessa abordagem junto aos futuros professores, que por
vezes declararam ser a problematizacdo necessaria na abordagem didatica. A perspectiva que
utiliza a problematizacdo como elemento instigador dos trabalhos desenvolvidos em sala de
aula considera-a como um elemento desencadeador do processo educativo dado que promove
a desequilibracdo dos esquemas mentais dos sujeitos que, ap0s terem sido estimulados a
situacbes novas, ndo mais poderdo aborda-las da mesma maneira quando estardo, por

conseguinte, encaminhados em outros niveis de pensamento.

Neste tipo de perspectiva, hoje amplamente adotado nos ambientes virtuais de
aprendizagem, o processo formativo ocorre conjuntamente com o processo de
construcdo de conhecimento, uma nogdo que se tornou conhecida entre n6s como
“educar pela pesquisa™: educar pesquisando, pesquisar educando. Significa que a
formagdo cientifica ndo pode ser visualizada como interferéncia externa eventual,
mas como dinamica intrinseca do proprio processo formativo. [...] Pesquisa como
modo de produzir conhecimento é referéncia substancial. N&o se trata de colocar
reparos nisso. Trata-se de vincular esta atividade aquela da formagao discente, de tal
forma que o processo formativo se gere no proprio processo de construcdo do
conhecimento. (DEMO, 2010, p.20).

Considerados estes aspectos, buscamos, além da verificacdo das posturas docentes que seriam
assumidas frente a situacdo apresentada, demonstrar, ao longo da atividade, sugestdes de
trabalho que, especialmente, pudessem articular estas necessidades formativas, tanto docente
quanto discente, para que pudéssemos coletivamente pensar em possibilidades adequadas e

vidveis as condigdes ali presentes, principalmente em consonéncia tanto com o perfil da turma
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em formacdo quanto as especificidades da area a ser desenvolvida, junto as turmas escolares

em sua atuacdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, a problematizacdo foi considerada nesta pesquisa, por estimular a participacdo
ativa dos educandos, quando s&o demandadas posturas investigativas e, por consequéncia,
uma maior disposicdo e interesse destes pela apropriacdo dos elementos necessarios para a
resolucdo da situacdo apresentada. Concordando com Carvalho (2009b), discorre sobre o
papel das questdes na construcdo do conhecimento, quando temos reforgcada a necessidade de
estratégias de ensino que fagam amplo uso da problematizag&o.
Em nossas pesquisas em ensino de Ciéncias para os primeiros ciclos do ensino
fundamental, temos detectado [sic] a importancia de propor aos alunos situagdes
problematicas interessantes. Ao tentar resolvé-las, os alunos se envolvem
intelectualmente com a situacdo fisica apresentada, constroem suas proprias
hipoteses, tomam consciéncia da possibilidade de testa-las, procuram as relactes
causais e, elaborando os primeiros conceitos cientificos, (re)constroem o
conhecimento socialmente adquirido, um dos principais objetivos da educacdo
escolar. Quando levamos nossos alunos a refletir sobre os problemas experimentais
que sdo capazes de resolver, ensinamos-lhes, mais do que conceitos pontuais, a

pensar cientificamente o mundo, a construir uma visdo de mundo. (CARVALHO,
2009b, p.16).

A posicdo defendida por esta autora, ao assumir a problematizacdo como condi¢do necessaria
para o ensino de Ciéncias, subsidia toda a sua proposta de realizacdo de atividades pratico-
experimentais frente a construgdo do conhecimento fisico em turmas do Ensino Fundamental
I. Tal posicdo estd amparada nas concep¢bes bacherladianas (BACHELARD, 1983, apud
CARVALHO, 2009b, p.15), quando — ao tratar da (re)construcdo do conhecimento cientifico
dos alunos e das mudancas metodoldgicas no ensino e dos professores — considera todo
conhecimento como resposta a uma questdo. Posto isso, advoga ser necessario que tal acéo

seja incitada por um problema real, de relevancia e significado para os educandos.

Conforme descricdo apresentada no capitulo 4 (Metodologia), a realizacdo da estratégia
educativa intitulada SituacGes-problemas no ensino de Ciéncias foi preparada com o
objetivo de aproximar as discussbes feitas durante a disciplina em possiveis situacdes
didaticas vivenciadas nos espacos escolares, especialmente buscando conhecer e analisar qual
a repercussdo tanto dos conhecimentos metodoldgicos quanto dos conhecimentos
relacionados aos fundamentos do ensino, principalmente os conteudos especificos de Ciéncias
Naturais, na atuacdo docente do estudante do curso de Pedagogia da UFBA. As dez situacoes

apresentadas e a discussdo que se seguiu a partir delas, pelos estudantes pesquisados,



169

confirmou a fragilidade conceitual fruto de sua formagdo pré-profissional e de sua formagédo
inicial, dentro do campo dos contetdos cientificos, especialmente quando constatamos que as
situacOes apresentadas integram o cotidiano dos estudantes e que a compreensdo destas

demandam conhecimentos que se apresentam nos curriculos escolares da Educacdo Basica.

No que tange a realizacdo das oficinas pedagdgicas como parte das atividades avaliativas
realizadas no semestre 2011.2, as nossas andlises sinalizam para um possivel
comprometimento na realizacdo dessas oficinas, do ponto de vista do aprendizado efetivo na
area cientifica, uma vez que a oficina, enquanto possibilidade metodoldgica de ensino,
objetiva, por exemplo, 0 ensino de um contetdo especifico e este, fruto de uma formacéo
especifica deficitaria, traduzindo-se nos contelddos escolares, repercute, sobremaneira, na
formacdo cientifica dos sujeitos. Carvalho e Gil-Perez (2001), ao questionarem sobre o0 que €
saber 0 contetdo a ser ensinado, sinaliza-nos quanto ao uso do livro como primeira fonte de
conhecimento citada pelos professores.
A primeira fonte de conhecimento citada nas discussdes é o livro-texto; mas sera que
basta conhecermos bem o contetdo apresentado nos livros-textos universitarios para
sabermos preparar uma aula para o curso médio? Ou sabendo o contelido
apresentado nos livros do curso médio estamos preparados para ensinar no curso
fundamental? Sera que o conteldo a ser trabalhado nos cursos fundamental e médio

deve ser 0 mesmo do superior somente em um nivel mais simples? O que significa
“em um nivel mais simples”? (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2001, p.108).

De certo, o livro didatico configura-se como um importante instrumento de trabalho para o
professor junto ao ensino de areas especificas, porém esta formacao reflete consideravelmente
na forma em que este instrumento sera utilizado, especialmente na maneira como 0s
conteddos veiculados por estes livros sdo trabalhados durante as aulas. Apesar de considerada
esta importancia, os autores sinalizam que a légica de elaboracdo desse material tende a uma
simplificacdo do conteudo, na intencdo de atender ao publico consumidor deste material, que,
por vezes, torna 0s conteudos ali presentes mais dificeis de uso na pratica docente, quando 0s
“[...] conceitos sdo introduzidos a partir de suas defini¢des, de suas equagdes matematicas ou
de seus graficos, sem nenhuma descricdo das necessidades intelectuais que levaram o0s
cientistas a construi-los” (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2001, p.109).

E possivel que o professor analise criticamente estes materiais instrucionais ou mesmo esteja
apto a promover uma renovagdo — ou a prépria inovagdo — junto ao curriculo de Ciéncias.

Para tal, é necessario que os professores dominem o0s saberes conceituais e metodoldgicos de
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sua &rea, para que, no &mbito da educacéo cientifica, promovam um ensino mais proximo das
demandas atuais, através do conhecimento dos problemas que originaram a construgdo dos
conhecimentos cientificos. Os autores sinalizam também que saber a matéria a ser ensinada
possibilita que o conhecimento seja articulado em corpos coerentes, evitando visdes estaticas
e dogmaticas que deformam a natureza do conhecimento (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2001,
p.109).

Reforcamos essa articulagdo enquanto necessaria e urgente, circunscrita em pressupostos que
priorizem uma educagdo cientifica enquanto processo formativo dos estudantes, uma
formacdo docente fundamentada na pesquisa, uma articulacdo efetiva da teoria e pratica,
especialmente em se tratando dos saberes conceituais e metodol6gicos desenvolvidos nos
cursos de formacao inicial de professores da area das Ciéncias Naturais, e um olhar mais
atencioso no campo dos contetdos escolares que serdo trabalhados no curriculo da escola
béasica, a fim de que o professor possa ter sua formacdo potencializada, na medida em que a
relacdo da atividade cientifica — a ser desenvolvida por estes atores no seio da escola —
emanara e fundamentar-se-a a partir do conhecimento do professor sobre o assunto, associado
as possibilidades de abordagem metodologica que possibilitard o alcance deste conhecimento
junto ao sujeito-aprendiz inserido na educacao basica.O instrumento final de coleta de dados —
um questionario que levantou a impressdo dos estudantes sobre aspectos gerais da disciplina
observada — traz uma avaliacdo positiva frente ao curso deste componente curricular
(APENDICE B).

Destacamos como ponto avaliado positivamente a elaboracdo das propostas didaticas de
ensino, intituladas “Planos de Curso”. Cada grupo de estudantes elaborou um plano de curso
para uma série especifica da Educacdo Infantil e para o Ensino Fundamental 1. Os planos
contém os objetivos gerais para a série e a organizacao dos contedos em unidades didaticas.
A elaboracdo desta atividade pautou-se tanto nas discussdes realizadas na disciplina quanto
nos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (12 a 42 série) e nos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, tendo como pressuposto basico a
contextualizacdo dos conteddos escolares. Outro elemento avaliado positivamente pelos
estudantes referiu-se a prépria elaboracdo/realizacdo das oficinas praticas com os temas de
ensino ligados a area de Ciéncias Naturais. A analise dos dados possibilitou-nos constatar
uma deficiéncia no dialogo entre a disciplina que aborda as metodologias de ensino (EDC314

— Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais), ofertada pela Faculdade de Educacdo, e a
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disciplina que trata dos contetdos especificos de Ciéncias (ICSA82 — Ciéncias Naturais no
Ensino Fundamental), que sdo traduzidos em conteudos escolares a serem trabalhados nas
escolas de educacdo bésica. Essa constatacdo evidenciou-se principalmente na analise das
atividades Situagdes-problema e nas Oficinas no ensino de Ciéncias.

A pesquisa nos possibilitou também constatar que os conteddos devem ser trabalhados
vinculados diretamente a prética, especialmente quando o foco da questdo é o professor da
escola basica. O modelo de formagdo que prioriza o cursar individualizado das disciplinas,
sem que haja um didlogo entre os componentes curriculares, especialmente quando nos
referimos ao campo dos conhecimentos exclusivos, chamado por Libaneo (2010) de
conhecimentos referentes a formacéao profissional especifica, ocasiona limitagdes na formacéao
do professor, principalmente junto aqueles que atuam nos anos iniciais de escolarizagdo. Por
outro lado, € uma formacdo docente que considera como eixo balizador a relacdo existente
entre o0 conhecimento do objeto de ensino com a maneira como este objeto se expressara junto
as turmas escolares, sintonizando os campos de metodologias de ensino e fundamentos
especificos da area, a considerada enquanto uma possibilidade formativa a ser considerada
nos cursos de formacdo de professores polivalentes, oriundos dos cursos de licenciatura em

pedagogia.

Uma vez considerados estes aspectos, concentramo-nos em algumas necessidades formativas,
que ndo apenas residem no fato de serem frageis ou insuficientes os saberes especificos.
Cabe-nos refletir, no entanto, sobre uma maior articulacdo entre os componentes curriculares
formativos dos campos especificos de conhecimento para a formacdo do professor, de forma
que seus saberes pré-profissionais ndo figurem, por exemplo, como limitadores de avango
para a formacdo profissional destes sujeitos, quer seja no trabalho desenvolvido junto ao
componente curricular de fundamentos do ensino, quer seja ho componente relacionado as

metodologias de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, quando tivemos como objeto de estudo a formacéo para o ensino de Ciéncias
junto aos professores que atuardo nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a partir
da em Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal da Bahia, buscamos entender
como 0s conhecimentos necessarios ao ensino deste componente curricular sdo trabalhados

junto aos estudantes e futuros professores em sua formacao docente inicial.

Com efeito, ao reportamo-nos as demandas mais emergenciais levantadas junto a formacéo do
professor dos anos iniciais da educacdo béasica, continua sendo os conteudos escolares um dos
aspectos mais urgentes nesta formacdo. E comum, por exemplo, os cursos de formagio
permanente de professores, segundo Carvalho (2006, p.21) “[...] deixar de lado o que se refere
a contetdos cientificos, admitindo-se, assim, implicitamente, que é suficiente a preparacao
proporcionada neste espago pela formacdo inicial”. Logo, os cursos que se propdem a
formacdo continuada, ao negligenciar esta demanda, colaboram para a manutencao da lacuna
referente aos conteddos cientificos, o que reduz as possibilidades de potencializacdo do
ensino de Ciéncias pelo professor frente a sua atuacdo docente nas classes escolares: lacunas,

entdo, na formacao inicial e na formacéo continuada.

Apesar de serem 0s contetdos especificos, trabalhados no &mbito da formacéo inicial, um dos
responsabilizados pelo comprometimento da formacéao cientifica dos estudantes da Educacgéo
Basica, ndo os consideramos como apenas 0s Unicos responsaveis, de acordo com a nossa
pesquisa. A analise dos dados nos revelou que o comprometimento destes conteudos na
formacdo inicial apresenta-se, substancialmente, junto aos conhecimentos especificos que os
professores trazem para esta formacdo, oriundos de suas experiéncias pré-profissionais,

especialmente aquelas advindas de sua escolarizacdo basica.

Assumidos enguanto um condicionante necessario a formacdo cientifica dos estudantes da
escola basica, entendemos que a abordagem dos contetdos especificos presentes na formacao
inicial do professor, no ambito das disciplinas que trabalnham com o ensino de Ciéncias,
demanda uma reconfiguracdo, no sentido de desenvolvermos um trabalho com estes
contetdos especificos, a cargo da disciplina relacionada aos fundamentos de ensino,
vinculada diretamente as suas abordagens metodoldgicas, de forma a atenuarmos essa lacuna

formativa pré-profissional.
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Para tanto, e considerando o curriculo atual para a formacdo em Ciéncias Naturais no curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal da Bahia, isso significa dizer que ao
invés de termos estes dois componentes trabalhados isoladamente na formacdo inicial do
estudante, apesar de constar a ligacdo “pré-requisito” de um componente (Ciéncias Naturais
no Ensino Fundamental) para o cursar do outro componente (Metodologia do Ensino de
Ciéncias Naturais), em semestres subsequentes, necessario seria termos esses dois
componentes curriculares trabalhados juntos, associando diretamente o0s contetdos
especificos da area das Ciéncias Naturais com as suas respectivas possibilidades
metodoldgicas.

A busca por elementos para a realizacdo desta pesquisa possibilitou-nos, também, uma maior
aproximacao com a diversidade formativa destes sujeitos, oriundos dos cursos de Pedagogia.
Para tanto e amparados nos pressupostos assumidos nesta pesquisa, voltados a formacéo para
o0 ensino de Ciéncias, percebemos que a aproximacdo com a trajetoria do curso de Pedagogia,
até a sua ultima reforma curricular derivada da instituicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia (Resolucdo CNE/CP N°1, de 15/05/2006), demonstrou-
nos que, ao longo de sua historia, 0s pedagogos conviveram com modelos de formacdo que
atendiam tanto a formacdo do professor quanto a formacdo do técnico de educacdo, como
gestores e coordenadores pedagdgicos, ou seja, uma formacdo para a licenciatura e uma
formacdo para o bacharelado, quando o curriculo deveria coresponder a essas demandas
formativas. O carater generalista embutido nesta formacdo decorre justamente dessa

amplitude formativa, o que repercutia significativamente quando o caminho era a docéncia.

A questdo sobre a identidade do pedagogo tem sido uma demanda fundante, observada
durante toda a trajetdria destes profissionais nesta pesquisa. A docéncia enquanto finalidade
formativa principal no curso de Licenciatura em Pedagogia da UFBA, embora instituida pelas
diretrizes curriculares nacionais atuais, convive com um curriculo formativo recente, se
considerarmos que esta reformulacdo curricular data de 2009. A estruturacdo basica do curso
de Pedagogia, segundo estas Gltimas diretrizes curriculares, baseia-se em trés nucleos: o de
estudos basicos, o de aprofundamento e diversificacdo dos estudos e o de estudos
integradores. E justamente dentro no primeiro nicleo — estudos bésicos — que estdo situados,
por exemplo, a didatica, as teorias e as metodologias pedagdgicas e a decodificacdo e

utilizagdo dos codigos de diferentes linguagens usadas pelas criancas, além de trabalhos
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ligados as areas especificas do conhecimento escolar, como Histéria, Geografia e Ciéncias
Naturais (BRASIL, 2006, p.3).

Com efeito, o corpo de conhecimento oriundo deste nlcleo basico se constitui, em nossa
compreensdo, como fundante para a formagdo do professor, especialmente a formacdo do
professor para trabalhar com os conhecimentos especificos em sua atuacdo profissional,

especialmente quando o campo de atuacdo é a Educacgdo Baésica.

Para além dessa especificidade, vale ressaltar que, segundo Saviani (2008), esta nova
configuracdo curricular é entendida, ao reduzir-se a docéncia, como uma formagdo simplista
tanto nos aspectos relacionados a fundamentacdo tedrica do curso quanto a propria
delimitacdo da atuacdo do egresso de Pedagogia na docéncia. Logo, percebe-se que a questdo
identitaria do pedagogo é algo que repercute significativamente em todas as suas esferas
formativas, quer seja junto aos aspectos mais gerais da atuacdo enquanto professor quer seja
nos aspectos mais exclusivos das areas especificas do conhecimento que se traduzira, por

exemplo, nos conteudos escolares e em suas respectivas abordagens metodologicas.

Em se tratando, especialmente, do curso de Pedagogia da UFBA e da sua ultima
reconfiguracdo, verificou-se que este curriculo € a sua primeira organizacdo pos-diretrizes,
instituida em 2006 e repercutindo em sua adequacdo em 2009. Posto isto, verificou-se
também que a Faculdade de Educacdo, na reestruturagdo curricular, ndo renunciou a sua
tradicdo historica de formagdo do pedagogo frente ao patrimdnio cultural intitulado “Ciéncias
da Educag¢@o”, apesar de reconhecer a necessidade e importancia da implantacdo de uma
proposta pedagdgica que prime pela formacao do professor de educacédo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental, por exemplo. A época da reestruturacdo curricular, Taffarel
(2009, p.4), considerou que o curriculo de Pedagogia em implantacdo visava

[...] uma sélida fundamentac&o tedrica no campo educacional, o desenvolvimento de

habilidades relacionadas com a investigacéo cientifica, assim como para o exercicio
da gestdo educacional e uma profissionalizagdo competente e atualizada para a

atuacdo na Educacéo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Estreitando-nos em relacdo aos componentes curriculares voltados para o Ensino de Ciéncias
na matriz curricular do curso de Pedagogia da UFBA, antes figurando como disciplinas
optativas de curso, tém-se, atualmente, figurado como disciplinas obrigatdrias na formagédo

inicial do professor. Ofertadas em institutos distintos (Faculdade de Educacdo, FACED e
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Instituto de Ciéncias da Salde, ICS), estas disciplinas foram analisadas e constatadas
enquanto componentes formativos que séo trabalhados, em grande medida, isoladamente,
com um didlogo minimamente estabelecido via utilizacdo dos contetdos trabalhados na
disciplina de fundamentos de ensino (Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental — ICSA82) na
disciplina referente as abordagens metodologicas (Metodologia do Ensino de Ciéncias
Naturais — EDC314).

Nossas analises nos levaram a constatar que, da maneira como estdo dispostas, apesar de
termos verificado o enfoque e o importante trabalho feito pelas docentes de ambas as
disciplinas, faz-se necessaria uma maior associacdo entre 0s componentes curriculares que
formam o professor junto aos trabalhos com Ciéncias Naturais, direcionando-se para um
trabalho formativo que unifique as duas perspectivas — os fundamentos do ensino de Ciéncias
associados as suas possibilidades de abordagem metodoldgica, ou seja, uma reconfiguracéo
nestes componentes curriculares que prime pela integracdo destas duas abordagens em um

mesmo componente curricular formativo.

Sobre estes dois ultimos — os conteudos e as metodologias de ensino — e amparados no carater
avaliativo aos quais sdo submetidos os curriculos pos-reformulados, entendemos ser
necessaria uma reorganizacdo dos componentes que abordam a formacdo para o ensino de
Ciéncias (fundamentos e métodos), de maneira a torna-los indissociados na formacéo, ao
tempo em que também seria associado a esta formacdo um componente curricular que se
encarregue dos estudos sobre os processos de ensino-aprendizagem utilizados nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, sem que estejam relacionadas as areas especificas, e, sim, aos
aspectos do perfil atendido, referente aos estudantes que compbe a Educacdo Basica,

especialmente aos que integram o Ensino Fundamental I.

Isso pode ser traduzido em uma fusdo entre os dois componentes curriculares existentes e
abordados nesta pesquisa, voltados a formacdo para Ciéncias Naturais (Ciéncias Naturais
para o Ensino Fundamental e Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais) de forma a
favorecer a integracdo destes dois aspectos formativos no curriculo do futuro professor dos
anos iniciais de escolarizacdo bésica, o que levaria ao fim da formacéo dicotbmica que a area
das Ciéncias Naturais atravessa junto ao curriculo de pedagogia. Essa reestruturagéo,
fundamentalmente, repercutiria nos trabalhos desenvolvidos nas outras areas especificas do

conhecimento presente na formagdo destes sujeitos, como Matematica, Lingua Portuguesa,
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Historia e Geografia, ao associar os fundamentos de cada um destes campos com as suas

respectivas abordagens metodoldgicas.

Cabe-nos, ainda, sugerir que, para além de uma reconfiguracdo que associe estes dois
componentes curriculares, far-se-a necessaria, tambem, a articulagéo das discussdes referentes
as necessidades formativas do professor junto a formacdo cientifica dos estudantes,
envolvendo 0s conhecimentos sobre o0s mecanismos de construgdo/reconstrucdo do
conhecimento, o uso de uma proposta metodoldgica pluralista, um maior enfoque junto aos
contetdos cientificos, a adocdo da pesquisa enquanto principio formativo do professor e a
educacdo cientifica como parte integrante da formacdo do estudante da escola baésica.
Chamamos a atencéo, ainda, sobre as contribui¢des que podem ser oferecidas pela abordagem
construtivista a partir da problematizacdo, como mote instigador para o ensino de Ciéncias e
sobre a necessidade urgente dos principios que norteiam a educacéo cientifica na formacgéo do
estudante, pois segundo Demo (2010b, p. 54), “[...] a formagdo cientifica ndo pode ser
visualizada como interferéncia externa eventual, deve ser encarada como dindmica intrinseca

do proprio processo formativo”.

Nossas consideracdes ndo se encerram neste trabalho, visto que, como €é de se esperar, outras
demandas surgem ao nos debrucarmos sobre um objeto de pesquisa. Contudo, reconhecemos,
neste instante, a necessidade de aprofundamento sobre, por exemplo, como poderia ser
estruturado o componente curricular que pudesse tanto associar as discussées presentes na
disciplina de fundamentos do ensino e metodologias de ensino como atender aos pressupostos
aqui advogados enguanto necessarios a formacdo do professor polivalente para o ensino de
Ciéncias, resultante de uma proposta de fusdo destes dois atuais componentes curriculares

presentes no curso de Licenciatura em Pedagogia da UFBA.

Posto isso, a demanda que emerge reside em refletirmos sobre essa reestruturacéo, verificando
a possibilidade de incorporacdo da discussao sobre Metodologia do Ensino Fundamental ao
curso de Pedagogia, assim como um didlogo junto aos pesquisadores e professores dos outros
campos especificos na formacdo do professor polivalente do curso de Pedagogia da Faculdade
de Educacdo da UFBA, desta forma residindo, por conseguinte, em um outro objeto de estudo

e pesquisa.
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INSTRUMENTO INICIAL PARA COLETA DE DADQOS

SEMESTRE 2011.2
Sexo () Masculino ( ) Feminino
Idade anos
Experiéncia docente: ( YNAO () SIM —Qual:

Se SIM, em qual modalidade:

() Educacéo Infantil

() Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
() Ensino Fundamental (6° ao 9° ano)
() Ensino Médio

() Educacéo de Jovens e Adultos

() Outro — especificar:

Na opg#o sinalizada, vocé chegou a trabalhar com ciéncias? ( ) NAO () SIM

Se SIM, descreva sucintamente como foi esse trabalho:

Como foi ensino de Ciéncias que voceé teve?

Péssimo Justificativa:

Vocé gostava de Ciéncias?

() SIM —Justifique:

( ) NAO —Justifique:

O que é CIENCIAS para vocé?



(8)

)

(10)
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Quais idéias/conceitos em ciéncias naturais que vocé julga como essencial para o aprendizado de
estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental?

Quais os contetidos em ensino de ciéncias que vocé considera/julga:

a) mais dificeis para o aprendizado dos estudantes/justifique

Conteldo:
Justificativa:

b) com maior facilidade para o aprendizado dos estudantes/justifique

Contetdo:
Justificativa:

c) mais dificeis/complexos para o ensino de ciéncias/justifique

Contetdo:
Justificativa:

d) mais faceis/simples para o ensino de ciéncias/justifique

Contetdo:
Justificativa:

Vocé considera que o conhecimento cientifico que vocé possui é suficiente para iniciar sua atuacao
docente frente a uma sala de aula? Justifique.

Agradecemos a sua participacdo.
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1. Sobre os objetivos da disciplina

IPRE

QUASE
SEMPRE

AS
VEZES

NUNCA

1. Discusséo sobre o processo de construcdo do
conhecimento cientifico, evidenciando a diferenciacéo entre
este com o construido em sala de aula

2. Analise do processo de formagao do conhecimento escolar
e suas interacGes com os conhecimentos cientificos e
cotidianos

3. Discussao dos conceitos estruturantes que facilitam a
compreensdo dos fendmenos naturais

4. Discussao sobre as contribui¢des da historia do ensino de
ciéncias

5. Analise sobre a importancia do papel das experimentacdes
no ensino de ciéncias

6. Discussao sobre as abordagens aplicaveis ao ensino de
ciéncia, de acordo com a LDB 9.394/96, Referenciais
Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares Nacionais

7. Discussao sobre os recursos didaticos aplicaveis ao ensino
de ciéncia, de acordo com a LDB 9.394/96, Referenciais
Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares Nacionais

8. Analise de livros didaticos voltados ao ensino de ciéncias
na Educacdo Infantil

9. Andlise de livros didaticos voltados ao ensino de ciéncias
no Ensino Fundamental |

8. Analise de outros materiais didaticos voltados ao ensino
de ciéncias na Educagao Infantil

9. Analise de outros materiais didaticos voltados ao ensino
de ciéncias no Ensino Fundamental |

10. Discussdo sobre as metodologias adequada/adaptaveis as
faixas etérias

11. Elaboracéo de Proposta Didatica que tenha como
pressuposto a contextualizagdo dos contelidos escolares

12. Elaboracéo de oficina prética sobre temas ligados ao
ensino de ciéncias
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I. Sobre a metodologia adotada na disciplina IPRE QUASE AS NUNCA

EDC314/atuacéio docente SEMPRE | VEZES

1. No inicio do semestre, foi informada a programacéo da

disciplina

2. Docente deixou claro quais eram os objetivos da

disciplina

3. Demonstrou clareza e objetividade na explicacdo do

contelido da disciplina

4. Integrou os contetidos trabalhados com o(s) objetivo(s) da

disciplina

5. Apontou relevancia e/ou aplicagdo do contetdo estudado a

pratica docente

6. Tornou evidentes os fundamentos tedricos, cientificos

e/ou técnicos do contetido ensinado, vinculando-os a pratica

docente

7. Foram estruturadas aulas praticas, relacionando o

conteudo a aprendizagem

8. Referéncia bibliogréafica foi disponibilizada, assim como

complementacao.

9. Cumprimento de todo o programa da disciplina

10. Demonstrou adequacao aos procedimentos didaticos a

pratica docente

11. Oportunizou discuss@es inerentes as especificidades do

ensino de ciéncias

12. Realizou uma sistematizacdo do trabalhado durante o

semestre

111. Sobre a postura ético-profissional do(a) docente IPRE QUASE AS NUNCA
SEMPRE | VEZES

1. Promoveu relagdes cordiais com os estudantes da turma

2. Instituiu e manteve uma posicéo ético-profissional em sala
de aula

3. Estimulou questionamentos dos estudantes quanto aos
conteudos trabalhados

4., Incentivou o estabelecimento de conclusdes e inferéncias
nas discussoes em sala

5. Favoreceu a integracdo de conhecimentos em ciéncias
com outras disciplinas

6. Destacou os aspectos éticos envolvidos nos temas
abordados

7. Pontualidade nos encontros/aulas

8. Freguiéncia nos encontros/aulas

9. Exigéncia de freqliéncia da turma

10. Exigéncia de pontualidade da turma
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1V. Sobre as suas impressdes com relacéo ao trabalho
desenvolvido junto aos temas de estudo que integraram o
rol de conteido programatico da disciplina

MA

BOA

ILAR

PESSIMA

1. Idéias basicas sobre a natureza da ciéncia

2. Relagdes entre o conhecimento cientifico e conhecimento
cotidiano

3. Principais idéias sobre o historico do ensino de ciéncias no
Brasil

4. Conceitos estruturantes em Ciéncias Naturais

5. Necessidades formativas dos professores na area de
ciéncias

6. Formagdo de conceitos cientificos

7. O papel da experimentacdo no ensino de ciéncias na sala
de aula

8. Alfabetizacdo Cientifica

9. Letramento Cientifico

10. RCN e o ensino de ciéncias na Educagdo Infantil

11. PCN e o ensino de ciéncias no Ensino Fundamental (1° e
2° ciclo)

12. PCN e o ensino de ciéncias no Ensino Fundamental (3° e
4° ciclo)

13. Seqiéncia Didatica e Planejamento em Ensino de
Ciéncias

14. Conhecimento sobre a organizacgéo curricular dos eixos
em ciéncias na Educacdo Basica

V. Sobre a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem
durante o semestre

MA

BOA

ILAR

PESSIMA

1. Utilizac&o de instrumentos adequados aos objetivos da
disciplina

2. Exigéncia dos contetidos trabalhados nas avaliacdes
realizadas

3. Contribui¢des do ambiente virtual de aprendizagem para
as atividades

OBSERVACOES

(insira, neste campo, alguma observagao que vocé achar pertinente que ndo tenha sido contemplada no presente
instrumento e que demande uma preocupacéo/sugestdo para a disciplina no Curso de Licenciatura em Pedagogia

— FACED/UFBA.

Agradecemos a participacao.
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APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa, intitulada, “A FORMACAO PARA O ENSINO DE
CIENCIAS NO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA” tendo como responsaveis o Prof. Paulo Gurgel
(orientador) e discente Patricia Raquel de Sousa Silva, do Curso de Mestrado em Educacao no
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da FACED/UFBA. O nosso objetivo é analisar
como o ensino de ciéncias vem sendo desenvolvido na formacéo inicial dos futuros
professores que atuardo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, através do Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia,
por ocasido da reforma curricular instituida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia (Resolugdo CNE/CP N°1, de 15/05/2006). Gostariamos
de convida-lo a contribuir com essa pesquisa, respondendo a um questionario/entrevista e
autorizando o acompanhamento das discussdes realizadas durante este semestre junto a
disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais, ministrado pela docente Izaura Cruz.
A entrevista sera gravada se houver seu consentimento, em momento a ser agendado
posteriormente. Se alguma questdo lIhe causar constrangimento, vocé tem o direito de néo
respondé-la. E importante ressaltar que seu anonimato é assegurado e que as suas informacdes
sdo sigilosas e sO serdo utilizadas para fins desta pesquisa. Caso desista de participar deste
estudo podera fazé-lo a qualquer momento durante o semestre, sem que haja nenhum tipo de
penalizacdo. Vale frizar ainda, que esse formulario atende a Resolugcdo 196/96 do Conselho
Nacional de Saude, que regulamenta a pesquisa com seres humanos. Caso aceite participar,
gostariamos que assinasse este termo de consentimento, o qual possui duas vias. Uma destas
ficard com vocé e a outra conosco. Em caso de ddvidas ou esclarecimentos sobre a pesquisa,
vocé podera entrar em contato com as (0s) pesquisadoras responsaveis nos telefones abaixo.

Agradecemos a sua colaboracéo.
Salvador (BA), de de 2011.

Patricia Raquel de Sousa Silva
Mestranda/pesquisadora
(71) 8809-9206 / 9206-4039

prms@ufba.br

Entrevistado (a)
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ANEXO A

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO II

PLANO DE CURSO
DISCIPLINA: | EDC 314 - METODOLOGIA DO ENSINO DAS e s
CIENCIAS NATURAIS :
CURSO: Licenciatura em Pedagogia 63 h
SEMESTRE: | 2011.2

EMENTA:

Estudo de topicos dos programas de Ciéncias no Ensino Fundamental, através da anélise critica
desses contetidos em seminarios e/ou exposigdes, baseados ndo somente em textos mais avangados
bem como em livros didaticos adotados nesta etapa da educagio basica.

OBJETIVOS:

1. Discutir o processo de construgdo do conhecimento cientifico, diferenciando-o do
conhecimento construido em sala de aula.

2. Analisar o processo de constituigdo do conhecimento escolar em suas interagdes com os
conhecimentos cientificos e cotidianos.

3. Discutir os conceitos estruturantes que viabilizam a compreensio dos fendmenos da
natureza.

4. Discutir as contribuigdes da Historia das ciéncias para o ensino de Ciéncias;

5. Analisar o papel da experimentagdo no ensino de Ciéncias;

6. Identificar abordagens e recursos didaticos aplicaveis no ensino de ciéncias na Educagdo
Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, discutindo-os sob a luz da LDB
9.394/96, dos RCN e dos PCN.

7. Analisar livros didaticos e outros materiais didaticos e suas possibilidades de utilizag8o na
educagio infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental;

8. Discutir metodologias de ensino de ciéncias adequadas e/ou adaptaveis a essa faixa etaria.

9. Elaborar proposta didatica que tenha como pressuposto a contextualiza¢do dos conteudos

escolares.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

o

©ENAU A WN

Introdug@o ao estudo sobre a natureza da ciéncia,

Relagdes entre conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico;
Breve historico do Ensino de ciéncias no Brasil;

Os conceitos estruturantes em Ciéncias Naturais;

Necessidades Formativas dos professores de ciéncias;

Formag@o de conceitos cientificos;

A experimentagio em sala de aula;

Alfabetizagio cientifica e letramento algumas conexdes possiveis;
RCN e o ensino de ciéncias na Educagdo Infantil;

10 PCN de Ciéncias Naturais (1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental);
11. Sequiéncia didatica e seu planejamento.

190
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(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003)

03/10 | Necessidades Formativas dos professores | Sistematizagdo final do texto relacionando com
de ciéncias. o material das entrevistas.

Conceitos cientificos. Discussio inicial sobre conceitos cientificos ¢
conhecimentos do senso comum

10/19 Formagao de conceitos cientificos € sua Exposi¢io dialogada sobre o tema com base em

importancia para o ensino de ciéncias. nos seguintes textos — Pensamento e linguagem
Orientagdes sobre o plano de curso. (Vygotsky, 2005 Cap. 05 e 06)
1740 Formagdo de conceitos cientificos e sua Discusséo de alguns trechos dos textos
¥ il importincia para o ensino de ciéncias. apresentados na aula anterior
19/09 Alfabetizacio cientifica Discusséo do texto de CHASSOT (introdugdo
as idéias de alfabetizagdo cientifica)
24/10 Alfabetizacio cientifica e letramento Apresentagdo ¢ discussdo de textos sobre
algumas conexdes possiveis; alfabetizagio ecologica e formagdo de

conceitos cientificos na Ed. Infantil;
alfabetizagdo cientifica nas séries iniciais.

26/10 Alfabetizagdo cientifica e letramento - Analise de programas de ciéncias € materiais
a]gumas conexoes possiveis; didaticos de cursos de EJA ¢ das turmas de
alfabetizagio.
07/11 PCN ¢ RCN - Analise das orientagGes curriculares para o
Planejamento de Ciéncias ensino de Ciéncias;
09/11 PCN ¢ RCN - Fundamentagdo tedrica sobre planejamento de

Planejamento de Ciéncias — Trabalhando com | sequéncias didaticas (Texto: ZABALA, 1998)
sequéncias didaticas

14/11 Planejamento de Ciéncias Trabalhando com - Elaboragio ¢ discussdo de sequéncias
sequéncias didaticas didaticas de ciéncias para os anos iniciais do

ensino fundamental e educacdo infantil.
- Atividade em grupo (grupos organizados por

séries)
16/11 Planejamento de Ciéncias Trabalhando com - Elaboragio e discussdo de sequéncias
sequéncias didaticas didaticas de ciéncias para os anos iniciais do

ensino fundamental e educagio infantil.
- Atividade em grupo (grupos organizados por
séries)

21/11 Plancjamento de Ciéncias: Trabalhando com
os temas transversais

23/11 Andlise de materiais didaticos
28/11 Analise de materiais didaticos
30/11 Orientagdes sobre a apresentacdo de Oficinas
05/12 Apresentacio de oficinas (LA-2 2 Yar
07/12 Apresentacio de oficinas
12/12 Apresentacgdo de oficinas
14/12 Apresentacgio de Oficinas
19/12 Entrega ¢ apresentagdo do Plano de curso
Avaliacdo da disciplina

21/12 | Devolugdo e discussio dos Planos de curso e
entrega das notas parciais ¢ média de curso.
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ANEXO B
& UNIVERSIDADE FEDERAAL DA BAHIA PROGRAMA DE COMPONENTES
SUPERINTENDENCIA ACADEMICA CURRICULARES
SECRETARIA GERAL DOS CURSOS
COMPONENTE CURRICULAR
Unidade: ICS - Instituto de Ciéncias da Saude
Departamento: Biofungao
cODIGO NOME
ICS A82 CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL
CARGA HORARIA MODULO SEMESTRE VIGENTE
it P E TOTAL 1 P E
34 34 - 68 40 20 -

EMENTA

Estudo da natureza enquanto objeto do conhecimento cientifico através da observagdo e da
experimentagao, como métodos fundamentais no conhecimento e uso dos recursos naturais. Relacionando
matéria, energia, biocompostos, seres vivos, meio ambiente e saude humana com os processos
biolégicos.

OBJETIVOS

A disciplina tem como objetivo demonstrar a importancia das Ciéncias Naturais no ensino fundamental.
Além de dar subsidios ao discente de forma a auxilia-lo no entendimento e conhecimento da evolugédo das
Ciéncias Naturais e sua influéncia no processo de ensino-aprendizagem, proporcionando momentos de
discussd@o sobre o papel das Ciéncias Naturais na formagdo de cidaddos criticos e na insergdo destes na
sociedade atual.

Além disso, pretende-se:
e Discutir a importancia da educagéo cientifica para a inclusdo do individuo em nossa sociedade,

e apresentar ao discente breve histérico do ensino de Ciéncias Naturais, fases e tendéncias
dominantes; ;

e analisar e discutir as influéncias da evolugdo das Ciéncias Naturais no processo de ensino-
aprendizagem dentro e fora do ambiente escolar,

e avaliar o processo de ensino-aprendizagem, analisando o planejamento e o desenvolvimentos dos
temas de Ciéncias Naturais em sala de aula, fundamentado nos parametros curriculares nacionais,

e desenvolver temas a partir das orientagdes metodolégicas em Ciéncias Naturais, integrando-os com
as demais areas do conhecimento;

e desenvolver atividades teorico/praticas na area de Ciéncias Naturais, em temas abordados
rotineiramente no ensino fundamental; .

e incentivar a criatividade, promover o desenvolvimento e a formagdo académica dos estudantes de
graduagdo em Pedagogia através da utilizagdo dos conhecimentos adquiridos nas atividades a serem
desenvolvidos na disciplina.

e atualizar os discentes sobre as novas ferramentas e conceitos utilizados na area de C.iéncias
Naturais

Pégina 1 de 4
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METODOLOGIA

Aulas teoricas e praticas com utilizagdo de recursos audiovisuais, da estrutura disponivel no labora
didatico com a participagdo dos alunos na discussdo dos temas abordados. Além disso, o proc
metodolégico da disciplina devera ser pautado na articulagdo da fundamentagcao tetrica e a an:
reflexiva de praticas pedagoégicas do Ensino de Ciéncias, através de estudos de caso, permitin¢
reflexdo dos estudantes sobre as praticas que se ddo em seu espago de atuacdo profissional.

CONTEUDO PROGRAMATICO

PROGRAMA

Caracterizagdo da area de Ciéncias Naturais
1. Breve historico do ensino de Ciéncias Naturais: fases e tendéncias dominantes;
2. Importancia do ensino de Ciéncias Naturais no ensino fundamental;

Matéria e energia

1. Classificagdo dos sistemas;

2. Formas de Energia;

3. Ciclos biogeoquimicos;

4. Assimilagéo e fluxo de energia nos sistemas ecologicos.

Seres vivos

. A célula;

Microscopia;

. Formas de reprodugéo;

. Classificagdo e filogenia dos seres vivos;

Bases moleculares dos seres vivos;

Interagdes entre seres vivos nas comunidades biolégicas;
Introducdo a genética.

~N OO O BAWw N -

Estudo dos biocompostos e aplicagées nas Ciéncias Naturais para o Ensino Fundamental.
1. Principais biocompostos de interesse biolégico:

eAgua, eletrolitos e sistemas tampoes,

e Carboidratos;

el ipidios;

e Aminoacidos, proteinas e enzimas;

e Vitaminas e coenzimas;

e Acidos nucléicos;

eHorménios.

Meio Ambiente

1. Clima;

2. Recursos naturais;
3. Poluicéo;

Pagina 2 de 4
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4. Mudancas climaticas e conseqliéncias para a natureza;
5. Grandes Biomas e ecossistemas.

Saude Humana

1. Higiene e salde;

2. Saude e meio ambiente;

3. Natureza do processo salude doenga.

BIBLIOGRAFIA

AMABIS, J. M. ; MARTHO, G. R. Biologia das Células. Moderna, 2° Edi¢ao, 2004.

AMABIS, J. M. ; MARTHO, G. R. Biologia das populagdes. Moderna, 2% Edigao, 2004.

AMABIS, J. M. ; MARTHO, G. R. Biologia dos Organismos. Moderna, 22 Edigao, 2004.

ASTOLFI, J., DEVELAY, M. A didatica das ciéncias. 4 ed. Campinas; Papirus, 1995.132p.

BIZZO, N. Graves erros de conceito em livros didaticos de ciéncia. Ciéncia Hoje. v. 21, n. 121, 26-35. 1996
BRASIL. Ministério da Educagéo. Guia de livros didaticos. Ciéncias. Brasilia: MEC, 2002. p. 169-271

BRASIL. Secretaria de Educag@o Fundamental. Parametros curriculares nacionais: Ciéncias Naturais. Brasilia: MEC/SEF,
1997. 136p. (Ensino de primeira a quarta série).

CAMPBELL, M. K. e FARREL, S.0. Bioguimica, Artes Médicas Sul, 2000.
CAMPBELL, M. K. e FARREL, S.0. Bioquimica, Volumes 1,2,3 52 edi¢do, Thomson, 2008

CAMPOS, M.C.C.; NIGRO, R.G. Didatica de ciéncias: o ensino-aprendizagem como investigacao. Porto Alegre: FTD, 1999.
192p.

CARVALHO, A. M. P., GIL-PERES, D. Formagio de professores de ciéncias: tendéncias e inovagdes. S&o Paulo: Cortez,
1993

CARVALHO, L. M. A natureza da ciéncia e o ensino das ciéncias naturais: tendéncias e perspectivas na formagéo de
professores. Pro-posigdes, v. 12, n. 1, p. 139-150. 2001.

CHASSOT, A. A Ciéncia através dos tempos. S&o Paulo: Moderna, 1994.

CHASSOT, A. Documento 5. Parecer de Atico Chassot. Educago & Sociedade, v. 21, n. 1, p. 265-271. 1996.
CISTERNAS, J. L.; VARGA, J.; MONTE, O. Fundamentos de Bioquimica Experimental, Atheneu, 2003,
DELIZOICOV, D., ANGOTTI, J.A. Metodologia do ensino de ciéncias. S&o Paulo: Cortez, 1994.

GIRARDI, G. Alfabetizag#o cientifica: a nova bandeira no combate & excluséo social. Galileu, n. 143, p. 68-76. 2003.
GASPAR, A. Experiéncias de Ciéncias para o 1° grau. ATICA, 62 Edig&o, 2003, 328p.

HAPPER H. A.; RODWELL, V. W. e MAYES P. A - Manual de Quimica Fisiologica 8* edicdo Atheneu Editora Sao Paulo Ltda.
1999.

HARRES, J. B. S. Uma revis&o de pesquisas nas concepcdes de professores sobre a natureza da ciéncia e suas implicagdes
para o ensino. Investigagbes em Ensino de Ciéncias, v. 4, n. 3, 1999. Disponivel em:
<http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm>. Acesso em: 23 Ago. 2002.

LEHNINGER, Albert Lester. Bioquimica . Sao Paulo: Editora. Bliicher, 1997. 1v, 2v, 3v e 4v.

MANSO, C.; FREIRE, A. e AZEVEDO, M. Introdugdo a Bioquimica Humana. 4 edigdo. Fundagdo Caloustre Gulbenkian -
Lisboa. 1994.

NELSON, D. L. e COX, M. M. Lehninger: Principios de Bioquimica, Worth Publishers, 2000.

PRAIA, J. F.; CACHAPUZ, A. F. C.; GIL-PEREZ, D. Problema, teoria e observagdo em ciéncia: para uma reorientagéo
epistemoldgica da educagéo em ciéncia. Ciéncia & Educagéo, v. 8, n. 1, p. 127-145, 2002.
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VASCONCELOS, C. Planejamento — projeto de ensino-aprendizagem e projeto politico-pedagégico. 4 ed. Sao Paulo:
Libertad, 1995. Cadernos Pedagogicos.

VOET, D.; VOET, J. G.; PRATT, C. W. Fundamentos de Bioquimica, Artes Médicas Sul, 2000.
WEISSMANN, H. Didatica das ciéncias naturais: contribuigdes e reflexdes. Porto Alegre: ArtMed, 1998. 244p.

REFERENCIAS NA INTERNET:
e Escola do Futuro — USP (www.futuro.usp.br)
e Revista Brasileira de Educagao (http://www.anped.org.br/rbe/rbe/rbe.htm)

e Estagdo Ciéncia (www.eciencia.usp.br)

e Revista ‘Investigagdes em Ensino de Ciéncias’ (www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm)
e Revista Ciéncia & Educacéo (www.fc.unesp.br/pos/revista)

e Revista Nova Escola (http://revistaescola.abril.com.br/)

e Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (www.sbpcnet.org.br)

Assinatura e Carimbo do Chefe do Departamento Assinatura e Carimbo do Coordenador do Curso
Programa aprovado em reunido plenaria do dia 20/05/2011 Programa aprovado em reunido plenéria do dia 20/05/2011
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ANEXO C

CRONOGRAMA DE ATIVIDADE 2011.2

Data Conteiido Atividade
15/08 Apresentacao Apresentagdo do plano de curso
- Producdo de relato autobiografico “Eu... como
Introdugdo ao estq:io gobre a natureza da watisbanies e it
ciéncia.
17/08 m Apresentagdo e discussdo dos relatos
Introdugdo ao esn.uAio §obre a natureza da prodhaisbe e swibs auteiios.
ciéncia.
22/08 s Apresentagdo e discussdo dos relatos
Introdug@o ao eStl.lflo §obre a natureza da Padezistie na il suterios.
: (_:1en_cla. i Provocar discussoes que fagcam emergir
O que ¢ ciéncia para vocé? algumas concepgdes de ciéncia e de ensino de
ciéncias. Em seguida discutir as concepgdes
que apareceram.
24/08 | Relagdes entre conhecimento cotidiano e - Discussdo texto: “Conhecimento cientifico e
conhecimento cientifico. conhecimento cotidiano” (BIZZO, 2002);
29/08 | Relagdes entre conhecimento cotidiano e - Finalizagdo da discussdo texto:
conhecimento cientifico. “Conhecimento cientifico e conhecimento
cotidiano” (BIZZO, 2002);
- Organizacdo de grupos para iniciar a
elaboragido do Plano de curso e das oficinas.
31/08
Breve Historico do Ensino de Ciéncias no Exposigdo dialogada;
Brasil

05/09 Orientagdes sobre a elaboragdo do plano de Reunido dos grupos para iniciar a pesquisa do
curso € das oficinas. referencial tedrico ¢ dos contetidos a serem
abordado no Plano de curso.

12/09 | Concepgoes de ciéncia de professores da | As estudantes deverdo realizar entrevista com

Ed. Infantil e Séries Iniciais pelo menos duas professoras da Ed. Infantil

e/ou séries iniciais sobre concepgoes de ciéncia
¢ Ensino de ciéncias

14/09 | Concepgoes de ciéncia de professores da | Tabulagdo de dados das entrevistas e

Ed. Infantil e Séries Iniciais orientagdes para leitura do texto “Entre o sonho
¢ a realidade: Comparando concepgdes de
professores de 1 a 4* série sobre ensino de
ciéncias com a proposta dos PCNs.” Almeida;
Bastos; Mayer (2001) Disponivel em:
WWW.fae.ufmg br/abrapec/revistas/V1-
2/vin2al0.pdf

19/09 Concepcdes de ciéncia de professores da | Apresentagdo e Discussdo do texto
Ed. Infantil ¢ Séries Iniciais

21/09 | Necessidades Formativas dos professores - Apresentagdo oral e discussdo com base no
de ciéncias. livro Formagdo de professores de ciéncias
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003)
26/09 | Necessidades Formativas dos professores | - Apresentagio oral e discussdo com base no
de ciéncias. livro Formacéo de professores de ciéncias
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003)
28/09 | Necessidades Formativas dos professores - Apresentagdo oral e discussdo com base no

de ciéncias. livro Formagdo de professores de ciéncias
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(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003)

03/10 | Necessidades Formativas dos professores | Sistematizagdo final do texto relacionando com
de ciéncias. o material das entrevistas.
Conceitos cientificos. Discusso inicial sobre conceitos cientificos €
conhecimentos do senso comum
10/1Q Formagio de conceitos cientificos e sua Exposicio dialogada sobre o tema com base em

importancia para o ensino de ciéncias.
Orientagdes sobre o plano de curso.

nos seguintes textos — Pensamento ¢ linguagem
(Vygotsky, 2005 Cap. 05 e 06)

)

Formacio de conceitos cientificos € sua
importincia para o ensino de ciéncias.

Discusséo de alguns trechos dos textos
apresentados na aula anterior

19/09 Alfabetizaciio cientifica Discusséo do texto de CHASSOT (introdugéo
as idéias de alfabetizagdo cientifica)
24/10 Alfabetizacdo cientifica e letramento Apresentagdo ¢ discussdo de textos sobre
algumas conexdes possiveis; alfabetizagdo ecolégica ¢ formagdo de
conceitos cientificos na Ed. Infantil;
alfabetizagio cientifica nas séries iniciais.
26/10 Alfabetizagio cientifica e letramento - Analise de programas de ciéncias e materiais
algumas conexoes possiveis; didaticos de cursos de EJA e das turmas de
alfabetizacdo.
07/11 PCN ¢ RCN - Analise das orientagdes curriculares para o
Planejamento de Ciéncias ensino de Ciéncias;
09/11 PCN ¢ RCN - Fundamentacio tedrica sobre planejamento de
Plancjamento de Ciéncias — Trabathando com | sequéncias didaticas (Texto: ZABALA, 1998)
sequéncias didaticas
14/11 Planejamento de Ciéncias Trabalhando com - Elaboragdo ¢ discussdo de sequéncias
sequéncias didaticas didaticas de ciéncias para os anos iniciais do
ensino fundamental e educacgdo infantil.
- Atividade em grupo (grupos organizados por
séries)
16/11 Planejamento de Ciéncias Trabalhando com - Elaboragio ¢ discussdo de sequéncias
sequéncias didaticas didaticas de ciéncias para os anos iniciais do
ensino fundamental e educagio infantil.
- Atividade em grupo (grupos organizados por
séries)
21/11 Planejamento de Ciéncias: Trabalhando com
os temas transversais
23/11 Andlise de materiais didaticos
28/11 Analise de materiais didaticos
30/11 Orientagdes sobre a apresentagio de Oficinas
05/12 Apresentaciio de oficinas (LA 7 1%
07/12 Apresentagio de oficinas
12/12 Apresentacdo de oficinas
14/12 Apresentacio de Oficinas
19/12 Entrega ¢ apresentagdo do Plano de curso
Avaliacdo da disciplina
21/12 | Devolugdo e discussio dos Planos de curso e

entrega das notas parciais € média de curso.
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ANEXO D

‘&g NIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
g. INSTITUTO DE CIENCIAS DA SAUDE
' DEPARTAMENTO DE BIOFUNCAO
w DISCIPLINA: ICS A82 - CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL
w PROFA.: LUZIMAR GONZAGA FERNANDEZ e MARTA BRUNO LOUREIRO

v Ew

CRONOGRAMA DE AULAS 2012.2

Data Teoria T03 (18:30-20:30 hs) Pratica: P08, P09, P10 e P11 (20:30 — 22:30)
Sala: Anfiteatro do 5° Andar Salas 523, 516, 513 e 512
12 UNIDADE
16/08 ° A_ula_ Ir]augyral ~ Apresentggéo da o Divi_séo das equipes, sorteio dos temas para cada
disciplina A equipe

.Qtrodugéo a Histéria diiié;i;‘) e Texto: “Ensino de Ciéncias através da

23/08 ~— QA experimentacio”
e e * Roteiro proxima aula: Maquete da Célula

30/08 e Ambiente terrestre e evolucao celular e Montagem da Maquete da Célula

o Estudo da Célula Roteiro préxima aula: Jogo da Classificagdo
06/09 e Classificagdo dos seres vivos * Jogo da Classificagao dos seres vivos

Roteiro préxima aula: Vidrarias

e Vidraria e Boas Praticas de Laborat6rio

e Normas de Laboratério e Biosseguranca
Roteiro préxima aula: Estudo pratico de pH e
Tampdes

20/09 12 Avaliacao teérico e pratica

2° UNIDADE

e Estudo Pratico de pH e Tampdes (Usar exemplos
como coca cola, agua, suco de laranja ou limio, leite)

Roteiro préxima aula: Identificacdo de Proteinas

¢ ldentificagado Proteinas nos Alimentos

e A base Molecular da Vida: Aminoacidos, * Atividade para casa: Estudando as propriedades das
Peptideos e Proteinas enzimas (atividade para casa)

Roteiro préxima aula: Identificacdo de Carboidratos

o Discussdo: Estudando as propriedades das enzimas
i 5 (atividade para casa);
11/10 ° Ic\ot:‘sztiaml\gglecular da Vida: Enzimas e e |dentificacdo de Carboidratos nos Alimentos
Roteiro préxima aula: Identificacdo de Lipideos

alimentos
Identificagdo Lipideos nos alimentos
Roteiro préxima aula: Montagem do Jogo_Utilizagao
das vitaminas para a nutricdo

e Jogo Utilizagao das vitaminas para a nutrigao

A base Molecular da Vida: Lipideos Roteiro préxima aula: Extragéo de acidos nucléicos
da cebola

e Extracdo de acidos nucleicos da cebola
Entrega do roteiro: Construcao do terrario (buscar
material em casa)
Entrega do Roteiro: cata-vento (Para realizar em
casa)

08/11 2? Avaliagao: Teérico Pratica

32 UNIDADE

15/11 Feriado

e Entrega do cata-vento

e Montagem do terrario: Ecossistemas

13/09 e Formas de reproducéo

A base Molecular da Vida: Estudo da agua,
pH e tampdes

27/09

04/10

e A base Molecular da Vida: As reservas

1a6g energéticas — Carboidratos

25/10

e A base Molecular da Vida: Introducgéo a

s genética e 4cidos nucléicos

22/11 » Matéria e energia — Ciclos biogeoquimicos

Fontes de energia e suas aplicacdes

29/11 e Texto para leitura e discusséo (atividade ¢ Jogos (Presenca obrigatéria de toda a turma)
complementar)

06/12 e Introducéo a ecologia — Conceitos Gerais e Jogos (P ca obrigatdria de toda a turma)

13/12 Jogos (Presenca obrigatéria de toda a turma)

3?2 Avaliagdo e Avaliacdo dos discentes do Curso
20/12 2? Chamada de todas as avaliagdes
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~fF  NIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
, INSTITUTO DE CIENCIAS DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE BIOFUNCAO
2 DISCIPLINA: ICS A82 - CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL
Wy’ PROFA.: LUZIMAR GONZAGA FERNANDEZ e MARTA BRUNO LOUREIRG

AVALIACOES
o Teorica Pratica
I —— —
an LSS par Prova Seminario/ Prova Atividades da aula pratica | Nota unidade
unidade Jogo
1 5,0 - 3,0 2,0 10,0
2 6,0 2,0 - 2,0 10,0
3 - 8,0 - 2,0 10,0
Total de todas
as unidades 00

2,
<

MEDIA FINAL = (NOTA 12 Unidade + NOTA 2% Unidade+Nota 32 Unidade )/3 2 5,0 = APROVADO

(S

% OBS: PARA REALIZACAO DA PROVA DE 22 CHAMADA O ALUNO DEVERA ENTREGAR O ATESTADO
MEDICO NA SECRETARIA DO DEPARTAMENTO DE BIOFUNGAO (ou a Professora)
IMPRETERIVELMENTE ATE 48 Hs. APOS A DATA DA PROVA QUE NAO FOI REALIZADA, SENDO QUE
O NAO CUMPRIMENTO DESTA ETAPA ACARRRETARA AO ALUNO A IMPOSSIBILIDADE DE
REALIZAR A 22 CHAMADA.

< TODAS AS PROVAS DE 22 CHAMADA SERAO REALIZADAS NO MESMO DIA 20/12/2012.

REFERENCIAS

CAMPBELL, M. K. e FARREL, S.0. Bioquimica, Volumes 1,2,3 52 edigdo, Thomson, 2008

CAMPBELL, M. K. e FARREL, S.0. Bioquimica, Artes Médicas Sul, 2000.

CISTERNAS, J. L.; VARGA, J.; MONTE, O. Fundamentos de Bioquimica Experimental, Atheneu, 2003.

ASTOLFI, J., DEVELAY, M. A didatica das ciéncias. 4 ed. Campinas: Papirus, 1995.132p.

BIZZO, N. Graves erros de conceito em livros didaticos de ciéncia. Ciéncia Hoje. v. 21, n. 121, 26-35. 1996
BRASIL. Ministério da Educacdo. Guia de livros didaticos. Ciéncias. Brasilia: MEC, 2002. p. 169-271

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: ciéncias naturais. Brasilia:
MEC/SEF, 1997. 136p. (Ensino de primeira a quarta série).

CAMPOS, M.C.C.; NIGRO, R.G. Didatica de ciéncias: O ensino-aprendizagem como investigacio. Porto Alegre:
FTD, 1999. 192p.

CHASSOT, A. A Ciéncia através dos tempos. Sio Paulo: Moderna, 1994.

CARVALHO, L. M. A natureza da ciéncia e o ensino das Ciéncias Naturais: tendéncias e perspectivas na
formacéo de professores. Pro-posigées, v. 12, n. 1, p. 139-150. 2001.

CARVALHO, A. M. P., GIL-PERES, D. Formacao de professores de ciéncias: Tendéncias e inovagdes. Sao
Paulo: Cortez, 1993

CHASSOT, A. Documento 5. Parecer de Atico Chassot. Educacio & Sociedade, v. 21, n. 1, p. 265-271. 1996.
DELIZOICOV, D., ANGOTTI, J.A. Metodologia do ensino de ciéncias. Sio Paulo: Cortez, 1994.

GIRARDI, G. Alfabetizagéo cientifica: A nova bandeira no combate a excluséo social. Galileu, n. 143, p. 68-
76.2003.

HARRES, J. B. S. Uma revisio de pesquisas nas concepgdes de professores sobre a natureza da ciéncia e suas
implicagbes para o ensino. Investigagées em Ensino de Ciéncias, v. 4, n. 3, 1999. Disponivel em:
<http://www_if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm>. Acesso em: 12 fev. 2012.

PRAIA, J. F.; CACHAPUZ, A. F. C.; GIL-PEREZ, D. Problema, teoria e observagio em ciéncia: para uma
reorientacdo epistemolégica da educacéo em ciéncia. Ciéncia & Educagdo, v. 8, n. 1, p. 127-145, 2002.
VASCONCELOS, C. Planejamento — projeto de ensino-aprendizagem e projeto politico-pedagégico. 4 ed.
S&o Paulo: Libertad, 1995. Cadernos Pedagdgicos.

WEISSMANN, H. Didatica das ciéncias naturais: contribuicbes e reflexdes. Porto Alegre: ArtMed, 1998. 244p.

REFERENCIAS NA INTERNET:

1. Revista ‘Investigacdes em Ensino de Ciéncias’ (www.if.ufrgs.br/public/ensino/revista.htm)
2. Revista Ciéncia & Educacédo (Www_fc.unesp.br/pos/revista)

3. Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (www.sbpcnet.org.br)

4. Estacéo Ciéncia (www.eciencia.usp.br)

5. Escola do Futuro — USP (www.futuro.usp.br)
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SEF NIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
fiﬁ INSTITUTO DE CIENCIAS DA SAUDE
DEPARTAMENTO DE BIOFUNCAO
WyRy DISCIPLINA: ICS A82 - CIENCIAS NATURAIS NO ENSINO FUNDAMENTAL
Wiy’  PROFA.: LUZIMAR GONZAGA FERNANDEZ e MARTA BRUNO LOUREIRO

ATIVIDADE 32 AVALIAGAO - Preparo e aplicagdo de JOGOS

GRUPO Data TEMA
I 29/11 Sistema endécrino humano: Glandulas, hormdnios secretados e importancia para
a satide do homem
1 06/12 Doencas sexualmente transmissiveis: Transmiss&o e prevencio
1l 13/12 Doencas Parasitol6gicas: Transmissdo € prevencio
1\ 13/12 Higiene e Satide: Como abordar o tema na escola
\ 13/12 .Alimentacao e saide: Como abordar o tema na escola
GRUPO Data Atividade
25/10 Cada grupo devera preparar e entregar 10 questdes sobre o tema da sua equipe
para as professoras e entregar aos outros grupos
Todos 01/11 Entregar (por equipe) as respostas das questdes de todos os grupos
22/11 Entregar o resumo do trabalho escrito e a ideia do jogo a ser aplicado
29/11 Entregar a parte escrita do jogo a ser apresentado

Explicagéo para elaboragdo dos jogos: Cada equipe devera criar um jogo a ser aplicado em
sala de aula considerando que os outros 4 grupos deverdo jogar e devera haver um grupo
ganhador. Para que cada equipe estude o assunto dos outros grupos, as equipes deverao
fazer 10 questbes sobre o assunto e passar para as outras equipes e para as professoras na
data determinada. Cada equipe devera responder as questées e estudar o assunto para que no
dia de aplicagéo do jogo possa participar. O melhor trabalho recebera um prémio a ser ainda
definido. Devera haver a parte escrita do trabalho de montagem e aplicacdo do jogo
(corresponde a 50% da nota).

A nota da 32 unidade correspondera a nota obtida nesta atividade (parte escrita € apresentagéo
oral) e a nota da préatica. A apresentacéo oral correspondera a atividade realizada em sala de
aula de acordo com o cronograma descrito. A parte escrita devera ser constituida por:

Capa: Cabegalho, nome dos componentes do grupo, tema do trabalho e nome do jogo;
Resumo: descricdo breve do trabalho realizado a ser explicado em sala de aula (maximo uma
pagina). Deve acrescentar abaixo do resumo 3 a 6 palavras chave;

Introducéo: Breve descrigdo do tema justificando a importancia do assunto (tema do trabalho) e
do uso da metodologia de jogo para o ensino fundamental;

Revisdo de literatura: Com levantamento das informacdes sobre importancia do assunto,
conceitos, definicdes e demais informagoes;

Jogo: Apresentacéo do jogo pronto com fotos, questdes e respostas, instrucbes sobre o jogo, e
como jogar;

Referéncias

Anexos
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ANEXO E

Disciplinas Optativas ligadas as Ciéncias Naturais no curso de Pedagogia/UFBA

Disciplina

Ementa

Bases Bioldgicas do
Desenvolvimento
Humano (CH 85h)

Evolucéo e organizacdo molecular e estrutural da célula. Organizacoes
moleculares e supramoleculares biologicamente constituidas. A superficie celular.
Bioenergética. Armazenamento e transmisséo da informagao genética.
Reproducdo humana. Nogdes de embriogénese. Crescimento e desenvolvimento
humano. Recepcdo e transmissdo de impulsos nervosos. Base celular e molecular
da constru¢do muscular.

Sexualidade e
Educacgéo (CH 68h)

Estudo da sexualidade humana em seus aspectos bio-psico-sociais e suas
manifestaces em diferentes fases da vida. Informacéo, orientacdo e educacéo
sexual para criancas, adolescentes e adultos.

Aspectos
Socioculturais da
Alimentacdo e da
Nutricdo (CH 68h)

Compreensdo dos fendmenos que cercam as dimensdes socioculturais da
alimentacéo e da nutricdo na sociedade brasileira e, em particular, na Bahia. O
campo das Ciéncias Sociais e Humanas e alimentacdo e nutricdo: o estado da arte.
O corpo e o comer: corporalidade e comensalidade no mundo contemporaneo. A
comida e o comer: as préaticas alimentares no mundo contemporaneo. A comida e
0 comer na identidade brasileira, baiana e soteropolitana. A alimentacédo
contemporanea: tradicdo, modernidade e diversidade.

Higiene, Educacéo
e Saude (CH 68h)

Origem e evolugdo historica da higiene e satde publica. Politicas nacionais de
salide CNS e SUS. Concepcdes de salde e sua interacdo com a educacao.
Fundamentos e principios da saude escolar. Necessidades humanas basicas,
indicadores de saude e direitos humanos universais. Autoconhecimento e suas
interacBes bio-psico-sécio-cultural-historica, politica e espiritual. Trabalhos
acerca dos cuidados e técnicas do corpo. Pesquisa de campo e seminarios.

Educacéo
Ambiental (CH
102h)

Desenvolvimento de atividades tedrico-préaticas para a identificacdo de problemas
ambientais através de contato direto com os mesmos. Analise de questdes
ambientais no &mbito da escola e de outras instituicdes. O papel do professor na
sensibilizacdo da comunidade na discussdo do ambiente em seus aspectos socio-
politico-culturais.

Didatica e Praxis
Pedagogica de
Biologia Il (CH
132h Estagio)

Planejamento e implementacdo de atividades de ensino-avaliacdo, relativos a
Biologia, na perspectiva das relacdes entre os aspectos sociopoliticos,
epistemoldgicos e ético-estéticos, de forma interdisciplinar. Analise e construcéo
de praticas pedagdgicas para a educacdo basica.

Sexualidade,
Subjetividade e
Cultura (CH 68h)

Histdria e Sexualidade: semelhangas e diferencas interculturais. Aspectos
socioculturais da sexualidade e subjetividade: género, mito, ideologia e meios de
comunicacdo. Desenvolvimento da sexualidade: dimensdo psicoldgica, cultura e
orientagdo sexual. Saude sexual: gravidez na adolescéncia, planejamento familiar.
Morfologia e fisiologia sexual. Disfungdes sexuais. Sexualidade, cultura e vida
psiquica: ser simbdlico e ser da linguagem.

Introducéo & Saude
Coletiva

A Saude Coletiva e seus desdobramentos tedricos e praticos. Salde como modo
de vida: relacdo saude, sociedade, cultura, seus determinantes e
condicionamentos econdmicos, sociais, politicos, ideoldgicos. Salde e cidadania.
Estado de saude da populacéo, sistema de atencdo em salde e praticas
assistenciais formais e informais. Processo de trabalho em salide. Processos
educativos e comunicativos da area da Sadde Coletiva.

Fonte: Adaptado da ementa da disciplina ICSA82 — Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental (2012)



