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RESUMO

HILARIO, Thiago Wedson. Ensinar Ciéncias: contribuicdes e desafios revelados numa
formagao docente com foco no ensino por investigacdo. 2025. 402f. Tese (Doutorado em
Educagao para Ciéncias) — Instituto Federal de Educacao, Ciéncias e Tecnologia de Goias, Jatai,
2025.

Esta pesquisa de doutorado teve como objeto de estudo a formacao continuada de professores
de Ciéncias dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se de uma pesquisa do tipo
pesquisa-agdo, realizada com um grupo de professores que atuavam em turmas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental nas escolas municipais de periodo integral sob a gestdo da Secretaria
Municipal de Educagdo de Jatai-GO. Utilizamos como instrumento de registro dos dados:
gravacdes em audio e video, como apontamentos de observagdes em didrio de campo. Esses
dados foram analisados a partir da técnica de Analise de Contetido. A questdo direcionadora
dessa pesquisa foi quais as contribuigdes e os desafios de um curso de formagdo continuada,
sob a abordagem do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, para a modificagdo da pratica de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Jatai-GO. Nosso
principal objetivo foi analisar as contribuicdes e os desafios revelados durante o
desenvolvimento de uma proposta de Curso de Formagao Continuada que utiliza a abordagem
do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, realizado durante a jornada de trabalho escolar e
voltado a modificacdo da pratica de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Entre
os desafios identificados estdo a falta de autonomia docente, a auséncia de infraestrutura e de
recursos pedagogicos para o ensino de Ciéncias e a influéncia das avaliagdes externas sobre as
aulas de Ciéncias. Os resultados da formacdo continuada demonstraram que a mudanga na
pratica docente acontece de forma individualizada, conforme a aptiddo e a vontade de cada
cursista, tendo em vista que as acdes e orientagdes da Secretaria Municipal de Educacao
direcionam o trabalho docente para o alcance de resultados nas avaliagdes externas, focadas nas
areas de lingua portuguesa e matematica, o que inviabiliza uma acdo coletiva dos docentes na
perspectiva de ado¢do de um Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Constatamos que uma
mudanca mais efetiva depende de uma modificagdo de perspectiva e de uma acao politica da
autarquia municipal que, para além de se conscientizar, haja medidas efetivas para a adocao de
metodologias ativas de forma mais eficiente, rompendo com o ensino mecanizado focado na
testagem da alfabetizacdo em linguagens e na matematica. Adicionalmente a esses resultados,
disponibilizamos um produto educacional, na forma de e-book intitulado: “Ensino de Ciéncias

por Investigagdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: curso de formagdo continuada”,



que podera ser utilizado na oferta de outros cursos de formacdo continuada, cujo objetivo €
oferecer o embasamento tedrico e metodologico necessario para a promoc¢ao do ensino por
investigacao nas salas de aula dos anos iniciais. O Curso de Formacao Continuada foi avaliado
durante o 1° Seminario de Valida¢ao das Propostas de Produto Educacional, do Programa de
Pos-Graduacao em Educagdo para Ciéncias e Matematica do IFG, e validado no decorrer do
desenvolvimento das agdes de formagao e acompanhamento com professores dos anos iniciais
do ensino fundamental e pelas bancas de qualificacdo e de defesa da tese, que o avaliaram a
partir dos resultados do desenvolvimento das acdes formativas e sua influéncia na pratica

docente dos sujeitos participantes na pesquisa.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Ensino por Investigacdo; Formagdo Continuada; Anos

Iniciais.



ABSTRACT
HILARIO, Thiago Wedson. Teaching Science: Contributions and Challenges Revealed in a
Teacher Education Program Focused on Inquiry-Based Teaching. 2025. 402p. PhD thesis
(Ph.D. in Science and Mathematics Education) — Federal Institute of Education, Science, and
Technology of Goias, Jatai, 2025.

This doctoral research focused on the continuing education of Science teachers in the early
years of elementary education. It is an action research study conducted with a group of teachers
working in early-years classes of full-time municipal schools under the management of the
Municipal Department of Education of Jatai-GO. For data recording, we used audio and video
recordings, as well as observation notes in a field diary. These data were analyzed using the
Content Analysis technique. The guiding question of this research was: What are the
contributions and challenges of a continuing education course, based on the Inquiry-Based
Science Teaching approach, for modifying the teaching practices of early-years elementary
school teachers in the Municipal Education Network of Jatai-GO? Our main objective was to
analyze the contributions and challenges revealed during the development of a Continuing
Education Course proposal that uses the Inquiry-Based Science Teaching approach, carried out
during school working hours and aimed at modifying the practices of early-years elementary
school teachers. Among the challenges identified are the lack of teacher autonomy, the absence
of infrastructure and pedagogical resources for science teaching, and the influence of external
assessments on science classes. The results of the continuing education process showed that
changes in teaching practice occur in an individualized manner, according to each participant’s
aptitude and willingness, considering that the actions and guidelines of the Municipal
Department of Education direct teaching work toward achieving results in external assessments
focused on Portuguese language and mathematics. This makes collective teacher action toward
adopting Inquiry-Based Science Teaching unfeasible. We found that more effective change
depends on a shift in perspective and on political action by the municipal authority which,
beyond becoming aware, must implement effective measures to adopt active methodologies
more efficiently, breaking with mechanized teaching focused on testing literacy in language
and mathematics. In addition to these results, we developed an educational product in the form
of an e-book entitled: “Inquiry-Based Science Teaching in the Early Years of Elementary
Education: a continuing education course”, which may be used in offering other continuing
education courses aimed at providing the theoretical and methodological foundation necessary
to promote inquiry-based teaching in early-years classrooms. The Continuing Education Course

was evaluated during the 1st Seminar for the Validation of Educational Product Proposals,



organized by the Graduate Program in Science and Mathematics Education at IFG, and
validated throughout the development of the training and follow-up activities with early-years
teachers, as well as by the qualification and thesis defense committees, which assessed it based
on the outcomes of the formative actions and their influence on the teaching practices of the

research participants.

Keywords: Science Teaching; Inquiry-Based Teaching; Continuing Education; Elementary

School.



RESUMEN

HILARIO, Thiago Wedson. Ensefiar Ciencias: contribuciones y desafios revelados en una
formacion docente centrada en la ensefianza por indagacion. 2025. 402p. Tesis (Doctorado en
Educacion en Ciencias y Matematicas) — Instituto Federal de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de Goias, Jatai, 2025.

Esta investigacion doctoral tuvo como objeto de estudio la formacion continua de docentes de
Ciencias de los primeros afos de la Educacion Primaria. Se trata de una investigacion del tipo
investigacion-accion, realizada con un grupo de profesores que actuaban en clases de los
primeros afios en escuelas municipales de jornada completa bajo la gestion de la Secretaria
Municipal de Educacion de Jatai-GO. Para el registro de los datos, utilizamos grabaciones de
audio y video, asi como apuntes de observaciones en un diario de campo. Estos datos fueron
analizados a partir de la técnica de Andlisis de Contenido. La pregunta orientadora de esta
investigacion fue: ;Cudles son las contribuciones y los desafios de un curso de formacion
continua, desde el enfoque de la Ensefianza de Ciencias por Indagacion, para la modificacion
de la practica docente de los profesores de los primeros afos de la Educacion Primaria de la
Red Municipal de Jatai-GO? Nuestro principal objetivo fue analizar las contribuciones y los
desafios revelados durante el desarrollo de una propuesta de Curso de Formacion Continua que
utiliza el enfoque de la Ensefianza de Ciencias por Indagacion, realizado durante la jornada
laboral escolar y orientado a la modificacion de la practica de docentes de los primeros afios de
la Educaciéon Primaria. Entre los desafios identificados se encuentran la falta de autonomia
docente, la ausencia de infraestructura y de recursos pedagdgicos para la ensefanza de las
Ciencias, y la influencia de las evaluaciones externas en las clases de Ciencias. Los resultados
de la formacion continua demostraron que el cambio en la practica docente ocurre de manera
individualizada, conforme a la aptitud y la disposicion de cada participante, considerando que
las acciones y orientaciones de la Secretaria Municipal de Educaciéon direccionan el trabajo
docente hacia el alcance de resultados en evaluaciones externas centradas en lengua portuguesa
y matematicas. Esto imposibilita una accion colectiva de los docentes orientada a la adopcion
de la Ensefianza de Ciencias por Indagacion. Constatamos que un cambio mas efectivo depende
de una modificacion de perspectiva y de una accion politica de la autoridad municipal que, mas
allad de tomar conciencia, implemente medidas efectivas para la adopcion de metodologias
activas de manera mas eficiente, rompiendo con la ensefianza mecanizada enfocada en la
comprobacion de la alfabetizacion en lenguajes y en matematicas. Ademads de estos resultados,
pusimos a disposiciéon un producto educativo en forma de libro digital (e-book) titulado:

“Ensefianza de Ciencias por Indagacion en los Primeros Afios de la Educacion Primaria: curso



de formacion continua”, que podra ser utilizado para la oferta de otros cursos de formacion
continua, cuyo objetivo es proporcionar el fundamento tedrico y metodologico necesario para
la promocidn de la ensefianza por indagacion en las aulas de los primeros afios. El Curso de
Formacién Continua fue evaluado durante el I Seminario de Validacion de Propuestas de
Producto Educativo, del Programa de Posgrado en Educacion en Ciencias y Matematicas del
IFG, y validado a lo largo del desarrollo de las acciones de formacion y acompafiamiento con
docentes de los primeros afios de la Educacion Primaria, asi como por los comités de
calificacion y defensa de la tesis, que lo evaluaron a partir de los resultados del desarrollo de
las acciones formativas y su influencia en la practica docente de los sujetos participantes en la

investigacion.

Palabras clave: Ensefianza de las Ciencias; Ensefanza por Indagacion; Formacion Continua;

Escuela primaria.
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MEMORIAL ACADEMICO-PROFISSIONAL: trajetorias de um pesquisador em

formacao

Neste texto pedimos licenga ao leitor para apresentar a narrativa pessoal e académica
do pesquisador em primeira pessoa.

Eu, filho de mae solo, empregada doméstica e criado pela matriarca da familia
materna, trabalhadora terceirizada na limpeza em o6rgaos publicos, venho de uma familia
marcada pela baixa escolarizagdo e dificuldades econdmicas, trago, desde a infancia, o apreco
e a admiragdo pela escola, especialmente a publica. Local esse que sempre me garantiu respeito,
seguranga, pertencimento e o gosto pelos estudos, como fator preponderante para uma mudanga
de vida pessoal e ascensao profissional e social.

Sou fruto da Educacdo Publica, fui crianca de creche municipal. Cursei o primario
(anos iniciais do Ensino Fundamental) em escola municipal e os anos finais e Ensino Médio em
colégio estadual, e por influéncia de professores busquei a docéncia. Talvez, os professores
sejam a unica referéncia de pessoas com diploma (curso superior) que tive contato na infincia.
Entdo, dificilmente, teria outra escolha para minha vida académica e profissional, sendo: ser
professor.

A fase do Ensino Médio teve que ser compartilhada com uma jornada de 48 horas
semanais de trabalho, numa escala 6x1, na cozinha de um grande hotel da capital, que apesar
de prejudicar a dedicag@o ao tempo para estudar, e gerar inimeros questionamentos quanto aos
porqués de eu estar trabalhando, enquanto os filhos dos donos da empresa em que eu trabalhava
apenas estudavam e viajavam para Disneylandia nas férias escolares. Isso nao findou o desejo
de fazer uma graduagao em Ciéncias Bioldgicas, e quicd um dia ser doutor, como brincava com
os professores na época.

A Biologia ndo foi possivel, ja que a baixa qualidade dos estudos ndo me permitiu ser
aprovado em universidade publica, e talvez um curso em periodo integral também nao me
permitiria me manter estudando sem trabalhar para ajudar no sustento da casa e despesas com
os estudos. Mesmo assim, fui aprovado na Universidade Catolica de Goids, para o curso de
licenciatura em Ciéncias Biologicas, onde ndo consegui sequer pagar a matricula, para quem
sabe futuramente tentar uma bolsa de estudos.

E importante mencionar que durante o Ensino Médio vivenciei a constante auséncia
de professores de Quimica, Fisica, Biologia e Geografia; turmas com mais de 40 estudantes,
parte deles jovens, ja trabalhadores; e auséncia de livros didaticos e de merenda escolar. Hoje,

como pesquisador das politicas publicas educacionais e das interferéncias de organismos



multilaterais na proposicao e condugdo destas politicas, avalio que isso era um projeto: barrar
jovens periféricos da ascensdo profissional e social, por meio dos estudos, a fim de manter o
status quo de uma elite hegemonica que sempre lucrou com a exploracao do proletariado. O
que traz a tona questdes essenciais acerca da equidade no acesso € permanéncia, e da oferta de
uma educagdo de qualidade a uma populagdo estudantil aparentemente deixada de lado nas
politicas educacionais.

Por outro lado, consegui visualizar que o valor das mensalidades no curso de
Pedagogia, em faculdades privadas de menor porte, era cabivel no meu saldrio de lavador de
panelas, o que fez com que esse curso se tornasse uma opg¢ao, para nao perder o vinculo com
os estudos. Com o custo de entregar 2/3 do saldrio, que recebia lavando panelas e higienizando
a cozinha, fazendo horas-extras nos fins de semana, iniciei a graduagdo em Pedagogia.

Contudo, gracas as politicas publicas de expansdo do Ensino Superior, fui
contemplado com uma bolsa integral pelo Programa Universidade para Todos (PROUNI), a
partir do 2° semestre até a finalizagdo do curso de Pedagogia. Essa bolsa me proporcionou
folego para participar de eventos académicos, atividades de extensdo e de cursos
extracurriculares, e, at¢ mesmo, de questionar as condig¢des de trabalho que eu era submetido
na hotelaria e poder me dar a chance de buscar outro emprego, desta vez numa rede de drogarias.

Trabalhando numa grande rede de drogarias, a conciliacdo com o trabalho formal (44
horas semanais, ¢ ainda na escala 6x1) exigiu muita articulagdo com os gerentes de loja € o
apoio mutuo dos colegas, também universitarios, para trocar os horarios de trabalho, a fim de
poder realizar os estagios curriculares obrigatérios. Além da cooperacdo dos professores e
professoras da graduacao, diante das minhas auséncias para realizar as viagens que o trabalho
exigia para participar de avaliagdes de desempenho e treinamentos para promogao profissional,
0 que me possibilitou transitar da fun¢do de auxiliar de farmacia a vice-geréncia.

Neste mesmo periodo, aproveitei algumas oportunidades oferecidas pela faculdade
para participar de acdes de extensdo e cursos extracurriculares, como, por exemplo, um curso
de alfabetizagdo e letramento que perdurou 120 horas de formagao, ao longo de dois semestres
letivos, que era realizado nas manhas de sdbado, antes de ir para a jornada didria de trabalho.

Por me destacar academicamente, dentre as colegas da graduacdo, fui contemplado
com uma bolsa parcial de 50% na mensalidade e convidado para iniciar os estudos no curso de
especializacao lato sensu em docéncia para o ensino superior, ainda no 7° periodo da graduagao.
Foi um grande desafio conciliar a jornada de trabalho, a finalizagdo do curso de graduagdo e as
aulas da especializagdo, nos sabados, em periodo integral, mas foram de grande crescimento e

aprofundamento de conhecimentos docentes.



Ao me graduar, no final de 2009, pude migrar para a categoria Profissional da
Educacdo. Como nunca foi uma op¢ao eu atuar em escolas particulares, busquei contrato de
trabalho temporario junto a Secretaria de Estado da Educagdo de Goids. Por estar em posi¢ao
de destaque no processo seletivo, devido a participagcdo em diversas atividades de extensado e
eventos ao longo da graduagdo, como ja dissera, o que proporcionou uma boa pontuagdo na
avaliagdo de curriculo, consegui uma vaga para atuar numa turma da educacdo infantil na
Escola Estadual Santa Marta (Goiania-GO). Esclarego que, embora a Educagao Infantil seja de
responsabilidade dos governos municipais, a Rede Estadual de Educacao teve que assumir essa
etapa da educacdo devido a auséncia da rede municipal de ensino naquela regido periférica da
capital.

J& nesta fase inicial da docéncia, passei a conviver com algumas inquietagdes, como o
preconceito velado de alguns pais ao se depararem com um homem a frente da Educacdo
Infantil, e as diferengas de tratamento e acesso a materiais de trabalho entre “professores
efetivos” e “professores temporarios”.

A fragilidade de estar num contrato de trabalho provisdrio levou-me de volta para os
estudos, mas desta vez para os concursos publicos. Poucos meses depois fui aprovado no
concurso publico para professor efetivo na Secretaria Municipal de Educagdo de Aparecida de
Goiania, onde atuei como alfabetizador na Escola Municipal Jardim dos Ipés, numa extensdo
da unidade sede, que era adaptada no galpao de um antigo supermercado, carecendo de todas
as estruturas fisicas para abrigar criangas de 6 a 8 anos, em processo de alfabetizacdo. Nesta
época, o trabalho docente centrava-se apenas nos processos de alfabetizacdo em lingua
portuguesa e matematica, e, dentro das possibilidades que eram permitidas, tentdvamos
diversificar e contextualizar as atividades, o que em muitos momentos exigiam o desembolso
de recursos financeiros proprios para impressdo e reprodu¢do das atividades e compra de
recursos pedagdgicos.

Tendo alcangado sucesso nos indices de criangas alfabetizadas em minhas turmas,
permaneci por quase trés anos alfabetizando - periodo em que fiz outro curso de especializacdo
lato sensu em Neuropedagogia. Descontente com o baixo salério, a auséncia de incentivos para
continuar estudando e as precarias condi¢des de trabalho, busquei por outro posto de trabalho,
que me permitisse uma melhor condig¢do financeira e a possibilidade de aprofundamento nos
estudos, para além de cursos de especializa¢ao. Nisso, fui aprovado no concurso publico para
servidor técnico-administrativo em educacdo para atuar como pedagogo no Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goias, deixando a docéncia na rede municipal.



No Instituto Federal de Goias, trabalhando em meio a pesquisadores, formadores de
professores, mestres e doutores de diversas areas do saber, discutindo a formagdo de
professores, curriculos de cursos de graduacao e de educagdo profissional técnica de nivel
médio; e participando, e sendo incentivado a participar, de inimeros eventos e debates
institucionais, percebi a necessidade de ampliar meus conhecimentos teéricos a partir de uma
base epistémica e posicionar-me como pesquisador na area da Educacao e do Ensino. Isso gerou
em mim o desejo de, também, me tornar pesquisador (uma deficiéncia formativa oriunda de
uma graduacgao que focava exclusivamente no ensino), de ampliar a minha formag¢ao académica,
para contribuir, de algum modo, com educacdo publica, para além da minha forca intelectual
de trabalho, sem deixar de lado o olhar para os anos iniciais do Ensino Fundamental, do qual
vim, compreendendo-o e buscando meios para o desenvolvimento desta etapa. Assim, busquei
me preparar para um curso de mestrado, e, prontamente, fui aprovado no Programa de Pos-
Graduacao em Educagao para Ciéncias e Matematica do Instituto Federal de Goias, no Campus
Jatai, na sublinha Ensino de Ciéncias e Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
da linha Fundamentos, metodologias e recursos para a Educagdo para Ciéncias e Matematica.

A escolha por esta linha de pesquisa deu-se pela experiéncia como docente nos anos
iniciais e por reconhecer a necessidade de investigar e intervir no ensino de Ciéncias (EC) dessa
fase, ja que havia vivenciado em minha propria pratica docente apenas o foco na alfabetizacao
em linguagem e matematica. Durante o mestrado, compreendi a importancia da pesquisa e de
sua divulgacdo como elemento de reformulacdo da pratica pedagogica, na perspectiva de
Carvalho e Gil-Pérez (2011) ao indicarem que a iniciagdo do professor a pesquisa ¢ uma
necessidade formativa de primeira ordem. Esse periodo, como mestrando, levou-me a ampliar
meus conhecimentos e perspectivas a partir das leituras, e despertou-me a escrita de diversos
trabalhos cientificos - atividade que ndo desenvolvia antes de tornar-me pesquisador, e que
foram amplamente divulgados por meio da participacdo em eventos cientificos, publica¢cdes em
anais e capitulos de livros, e ministrando oficinas em escolas das redes municipais, além de
firmar parcerias de pesquisa e colaboracao com outros pesquisadores do Programa.

Durante o mestrado participei de alguns eventos voltados para discussao do EC, como:
o Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC); Encontro Estadual de
Didatica e Pratica de Ensino (EDIPE); Encontro de Ensino de Ciéncias por Investigacdo
(EnECI); Seminarios da P6s-Graduacao em Educacdo para Ciéncias e Matematica; Simpdsio
Internacional de Ensefanza de las Ciencias (SIEC).

Assim, para concluir o curso de mestrado defendi a dissertacdo intitulada “Vai

equilibrar? as contribuicdes da sequéncia de ensino investigativo para alfabetizagdo em



linguagem no ensino de ciéncias”, cujo principal objetivo foi apresentar as contribuicdes de
uma Sequéncia de Ensino Investigativo para o processo de Alfabetizacdo em Linguagem.

Toda essa fase, junto com as leituras e a experiéncia na pesquisa de campo para o
desenvolvimento da dissertagdao, possibilitou assimilar as falhas na formagdo inicial dos
pedagogos ¢ a falta de oportunidade para qualificarem-se num curso stricto sensu. Problemas
esses oriundos de diversos motivos de ordem particular ou das proprias estruturas estatais e
privadas, que nao incentivam, ou impedem, que os trabalhadores da educagdo qualifiquem-se,
0 que gera inameros equivocos na conducao das aulas ou, at¢ mesmo, a nao oferta do EC nos
anos iniciais.

Por mais que dissesse que levaria algum tempo para pensar num doutorado, apds um
semestre sabdtico, ja estava cursando disciplinas como aluno especial na Universidade Federal
de Goias (UFQG), j4 que permaneceu aquela sensacdo de que ainda havia lacunas formativas na
minha formagdo como docente e pesquisador. A vivéncia nesta nova instituicdo me direcionou
ainda mais a pensar em um projeto de pesquisa para o doutorado, mas, desta vez, voltado para
a formagdo continuada de professores, pois durante o mestrado havia observado os bons
resultados oriundos do desenvolvimento de atividades investigativas com as criancas € as
deficiéncias formativas da professora que nos recebeu para desenvolvermos as praticas.

Assim, postulei um projeto de pesquisa que tinha por objetivo levar a formagao
continuada, voltada para o EC, aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para
dentro do ambiente escolar, que fosse firmada em objetivos formativos e com coeréncia
epistémica; considerando que isso poderia ser um elemento para a modificagdo da pratica
docente e ampliagdo de saberes docentes, € a possibilidade de introduc¢ao de novas metodologias
na acao destes profissionais.

Em 2021, em meio ao caos pandémico, fui aprovado no processo seletivo da UFG para
realizar o doutoramento no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo para Ciéncias e
Matematica, na sublinha Formagao inicial e continuada do professor de Ciéncias e Matematica,
da linha de pesquisa Educacao em Ciéncias e Matematica e Meio Ambiente. Todavia, ao iniciar
os estudos como aluno regular, meu projeto de pesquisa seria redirecionado para pesquisas
voltada para os campos da educag¢do escolar indigena - a educacdo no campo e a
etnomatematica. Apesar disso, mantive os estudos, fiz novas leituras, findei os créditos
disciplinares obrigatorios.

Todavia, no final de 2021, participei de outro processo seletivo para ingressar na
primeira turma do curso de Doutorado Profissional em Educagdo para Ciéncias e Matematica

do IFG, no Campus Jatai, por acreditar na proposta dos programas profissionais e saber que no



IFG minha inten¢do de pesquisar a formagao continuada de professores dos anos iniciais para
o ensino de Ciéncias seria bem recebida. Ao ser aprovado, retorno para o Programa de pds-
graduacao em que dei os meus primeiros passos como pesquisador € que muito contribuiu para
minha formagao profissional e pessoal.

Assim, findo esta apresentacao convido-os(as) a lerem esta tese de doutoramento, fruto

de muito empenho e crescimento académico e pessoal.
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1 INTRODUCAO

O papel do professor como agente pedagodgico esta, intrinsecamente, ligado a sua
funcdo social e educativa, exigindo a busca continua por conhecimento e a constante construgao
de sua profissionalidade docente. A valorizagao da aprendizagem permanente ¢ essencial para
acompanhar as transformagdes sociais, uma vez que a educagdo, enquanto pratica social, ¢
simultaneamente constituida ¢ constituinte das relagdes sociais ¢ dialéticas.

Logo ap0s finalizarmos a pesquisa de mestrado, em que buscamos observar como uma
Sequéncia de Ensino Investigativo, desenvolvida numa turma do 2° ano do Ensino fundamental
(EF), poderia contribuir para o processo de alfabetizagdo em Linguagens, comecamos a refletir
sobre a auséncia desse tipo de atividade nos anos iniciais e os porqués de os professores ndo as
desenvolverem. Inicialmente, tinhamos por hipotese que isso poderia estar vinculado a falta de
conhecimento dos professores em relacao a essa abordagem metodoldgica.

Na busca por um aprofundamento investigativo e o alcance a possiveis respostas que
pudessem elucidar sobre como levar o Ensino de Ciéncias por Investigagdo (EnClI) para as salas
de aulas dos anos iniciais, enxergamos no desenvolvimento de uma pesquisa de doutoramento
um caminho para alcangar esse objetivo, e contribuir com a area do EC. Conscientes do papel
social dos Institutos Federais, optamos por cursar um programa inédito no Estado de Goias:
Programa de Doutorado Profissional, reconhecendo na proposta formativa do curso a
possibilidade de contribuir ativamente no desenvolvimento do EnCI.

Considerando que a sede do Programa esta localizada na cidade de Jatai-GO, no
sudoeste Goiano, optamos por realizar a pesquisa totalmente neste municipio, contribuindo com
a educacdo local, e a ampla divulgacdo do Programa de P6s-Graduagao entre os professores da
rede municipal de ensino e gestores educacionais.

Inicialmente, realizamos uma pesquisa de carater diagndstica na rede municipal, para
identificarmos e compreendermos as dificuldades dos professores dos anos iniciais nas aulas de
Ciéncias da Natureza®, as abordagens pedagégicas desenvolvidas nas salas de aulas, e as
condi¢des materiais para o desenvolvimento dessas aulas.

Nesse contexto do EC nos anos iniciais da Rede Municipal de Jatai-GO, o
levantamento diagndstico foi realizado entre janeiro e maio do ano de 2023, visitando 95% das

unidades escolares urbanas e 50% das unidades na zona rural. Por sugestdo e convite da

! Ao longo do texto, quando houver referéncia a disciplina Ciéncias da Natureza, usaremos o termo Ciéncias com
as iniciais em maiusculas. Para a referéncia a area de pesquisa, usaremos a palavra ciéncias com inicial em
minuscula.
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Secretaria Municipal de Educacdo, acompanhamos as a¢des de formacdo continuada
promovidas por ela, incluindo a Semana de Planejamento Pedagogico, em que todos os
professores da rede sao reunidos no Centro Municipal de Eventos, e os Encontros Pedagogicos,
realizados bimestralmente, em cada unidade escolar.

Nesses acompanhamentos buscamos observar as acdes voltadas especificamente para
o EC, resultando na constatagdo de uma total auséncia de formacao nesse viés. Durante essas
interacdes, observamos que o EC ¢ frequentemente secundarizado nas praticas pedagdgicas dos
anos iniciais, isto €, ha um foco, quase exclusivo, nos processos de alfabetizacao e de ensino de
matematica. Durante as entrevistas diagnosticas, muitos professores relataram que sua
formagao inicial foi insuficiente para capacita-los para o desenvolvimento de praticas
investigativas, resultando em insegurangas e fragilidades na/para proposi¢cdo de atividades que
ultrapassem o uso exclusivo do livro didatico.

Diante dos resultados prévios, desde o primeiro momento de observagdes locais,
identificamos real necessidade de ofertarmos um curso de formagao continuada de professores,
sob a abordagem do EnCI como uma possibilidade de contribuicdo para o desenvolvimento de
praticas investigativas nas aulas de Ciéncias. Isso, nos serviu como ponto de partida para essa
pesquisa, que trilhou inimeros caminhos para alcangar respostas a seguinte questdo: quais as
contribuigoes e os desafios de um curso de formagdo continuada, sob a abordagem do Ensino
de Ciéncias por Investiga¢do, para a modificag¢do da pratica de professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Jatai-GO?

Para alcangar os possiveis resultados, definimos como principal objetivo dessa
pesquisa: analisar as contribui¢des e os desafios revelados durante o desenvolvimento de uma
proposta de Curso de Formacdo Continuada, que utiliza a abordagem do Ensino de Ciéncias
por Investigagdo, realizado durante a jornada de trabalho escolar e voltado a modificagdo da
pratica de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, elencamos os seguintes objetivos especificos: (1) identificar as
concepgoes de formacdo e as praticas formativas contidas na literatura especializada sobre
formag¢do continuada para professores de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
(2) Apresentar o ensino por investigagdo como abordagem didatica para o EC nos anos iniciais
do Ensino do Fundamental, destacando as potencialidades educativas das praticas investigativas
no ambiente escolar; (3) desenvolver um curso de formacao continuada, para professores dos
anos iniciais, visando a reelaboracdo de suas praticas pedagogicas nas aulas de Ciéncias; e (4)
Elaborar um material instrucional, destinado as secretarias de educacado, para a oferta de cursos

de formagao continuada na perspectiva do EnCI, para professores dos anos iniciais.
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Em relagdo aos professores dos anos iniciais, Ovigli e Bertucci (2009) argumentam
que o professor que leciona nesse nivel de ensino ¢ um profissional polivalente, sendo
responsavel também pelo ensino das outras disciplinas previstas para esta etapa de
escolarizagdo. A formacao polivalente do pedagogo pode gerar a falta de dominio de contetidos
e tornar o ato de ensinar um grande desafio, principalmente, pela falta do aporte de
conhecimentos estruturados. Situacdo essa apresentada por Rocha e Megid Neto (2013), ao
afirmarem que diversos professores dos anos iniciais admitem ter dificuldade de ensinar
Ciéncias por faltarem-lhes conhecimentos dos conteudos especificos. Essa deficiéncia
formativa pode dificultar a busca de diferentes estratégias de ensino para serem desenvolvidas
com seus alunos e, na maioria das vezes, a agdo docente ocorre, exclusivamente, pela utilizagao
do livro didatico, como identificado por nds durante a fase de diagndstico da pesquisa.

Krasilchik (1987) ja apontava, em meados da década de 1980, a relacdo entre a
qualidade do ensino ¢ a formagao do professor de Ciéncias. A autora destaca que, inicialmente,
as criticas estavam voltadas principalmente para as metodologias utilizadas em sala de aula,
mas, com o tempo, ampliaram-se para incluir também deficiéncias no dominio dos contetudos

especificos da disciplina:

As queixas que antes se referiam apenas a deficiéncias nas areas
metodologicas ampliaram-se para abranger a formacao dos profissionais em
relacdo ao conhecimento das proprias disciplinas, levando a inseguranca em
relacdo a classe, a baixa qualidade das aulas e a dependéncia estreita dos livros
didaticos (Krasilchik, 1987, p.48).

Esse diagnostico evidencia a importancia tanto da formagao inicial, que deve garantir
ao futuro docente um so6lido embasamento tedrico e pratico nos conteudos especificos e em
metodologias de ensino, quanto da formacao continuada, essencial para atualizar e aprofundar
os conhecimentos pedagdgicos e cientificos ao longo da carreira. A dependéncia excessiva nos
livros didaticos e a inseguranca em sala de aula, apontadas por Krasilchik (1987), reforcam a
necessidade de programas formativos que promovam autonomia e reflexividade nos docentes,
contribuindo para a melhoria da qualidade do EC.

Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2018) afirmam que as pesquisas em educacdo e
EC evidenciam a necessidade de transformagdes na atuacao docente em diferentes niveis de
ensino. Essas mudangas passam pela ado¢ao de abordagens pedagodgicas que favorecam a
construgdo ativa do conhecimento, superando praticas tradicionais centradas na mera
transmissdo de conteudos. Além disso, apontam para a importancia de metodologias que

estimulem a contextualizacdo dos saberes cientificos, o desenvolvimento do pensamento critico
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e a articulag@o entre teoria e pratica. Tais mudangas exigem, por sua vez, um fortalecimento
tanto da formagdo inicial quanto da continuada, garantindo que os docentes desenvolvam
competéncias para lidar com os desafios contemporaneos do EC.

Nessa perspectiva, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que o professor busca na
formagao continuada o enfrentamento aos desafios vivenciados no seu dia a dia na escola, ¢ a
superacdo das deficiéncias oriundas da formagdo inicial, o que justifica nosso intento de
oferecer um curso de formagdao continuada. Os autores indicam que a preparacao dos
professores de Ciéncias precisa apoiar-se em uma estrutura de formag¢do permanente de
professores em exercicio. Para isso, eles apresentam uma lista de necessidades formativas que
sdo fundamentais para os professores de Ciéncias: rupturas com visdes simplistas, que implicam
conhecer a matéria a ser ensinada; questionar as ideias docentes de senso comum; adquirir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias; saber analisar criticamente o ensino
tradicional, para saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; saber
dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; e, por fim, adquirir a formagao necessaria para
associar ensino e pesquisa didatica (Carvalho; Gil-Pérez, 2011).

Quando nao apoderadas pelos licenciandos, a auséncia dessas necessidades formativas
gera problemas no exercicio da docéncia na sala de aula. Desta forma, Carvalho e Gil-Pérez
(2011) argumentam que uma formacao docente realmente efetiva pressupde sua participagao
continuada em equipes de trabalho e em tarefas de pesquisa e de formagao permanente. Isso
nos leva a reforgar que a formagdo continuada possui grande importincia para o trabalho
docente, pois possibilita o aprofundamento dos conhecimentos e o apoderamento de praticas
metodoldgicas, por vezes, deficientes na formagdo inicial, e apropriar-se de mecanismos e
ferramentas que atendam as demandas educacionais, decorrentes das exigéncias do processo de
ensino-aprendizagem.

Bastos e Nardi (2018) ressaltam a importancia de que programas de formagao inicial
e continuada possibilitem aos professores em servigo exercitar a tradugdo, avaliagdo critica e
adaptagao da teoria a sua realidade de ensino. Um aspecto essencial, segundo os autores, ¢ que
o estudo tedrico esteja articulado ao planejamento de agdes concretas para enfrentar os desafios
da pratica docente. Essa perspectiva dialoga diretamente com a proposta do curso de formagao
continuada desenvolvido nessa pesquisa, que buscou subsidiar professores dos anos iniciais na
inclusdo de praticas investigativas em suas aulas de Ciéncias. Ao trabalhar com o ensino por
investigagdo, a formagdo possibilitou, ndo apenas a apropriagdo teorica desse enfoque, mas
também a reflexdo coletiva quanto as estratégias pedagogicas que pudessem ser aplicadas no

cotidiano escolar.
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Além disso, conforme defendem Bastos e Nardi (2018), o significado da teoria se
estabelece nos coletivos de professores, em que ocorre a avaliacdo critica sobre a pertinéncia
dos referenciais da pesquisa em educagdo para a pratica docente. Nesse sentido, a experiéncia
formativa, proposta nessa pesquisa, fomentou espacos de didlogo e trocas entre os participantes,
permitindo que eles refletissem sobre suas praticas, adaptassem os principios do ensino por
investigacdo as especificidades e realidades de suas turmas e compartilhassem desafios e
possibilidades. Dessa forma, a formagao continuada nao se restringiu a mera transmissao de

conteudos, mas foi um processo colaborativo de ressignificacao da teoria a luz da pratica.

3

Espera-se que em tal situagdo, os professores atuem como ‘“intelectuais
criticos” ao se movimentarem nao apenas no sentido de interpretar e avaliar a
teoria, como também no sentido de colocar em funcionamento os aportes
teoricos que melhor contribuem para promover a transformacgao da educagio
escolar trata-se, pois, de compreender o desenvolvimento profissional como
um processo de natureza coletiva (Bastos; Nardi, 2018, p.31).

Entendemos que a formacao continuada do professor de Ciéncias constitui-se em um
instrumento de articulagdo do conhecimento cientifico com as praticas escolares nos anos
iniciais, além de ser uma das alternativas para minimizar as fragilidades formativas em relacao
ao EC. Assim, ¢ imperativo que a formacao continuada aproxime-se da realidade escolar, a
partir de situacdes problematicas, que somente podem ser vivenciadas pelos proprios
professores junto a seus estudantes. Afinal, segundo Libaneo (2001), € na escola, no contexto
de trabalho, que os professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram e modificam
procedimentos e criam e recriam estratégias de trabalho. Desse modo, a formagao continuada
deve ser vista como espaco privilegiado para as trocas de experiéncias entre os pares,
produzindo e reformulando conhecimentos, € a0 mesmo tempo delineando a identidade
docente.

Da mesma forma, Gatti e Barreto (2009) argumentam que a formagao continuada de
professores ocorre pela institucionalizacdo do desenvolvimento profissional docente, isto ¢, a
formagao continuada de professores ndo ocorre de maneira isolada ou pontual, mas como um
processo estruturado dentro de institui¢des educacionais e politicas publicas voltadas para o
desenvolvimento profissional docente. O que refor¢ca que, a formagdo continuada deve
considerar os contextos sociais e culturais dos docentes, suas reais condi¢des de trabalho e o
desenvolvimento das praticas educativas no ambiente escolar. Nessa pesquisa, a proposta de
formagdo continuada foi embasada nos resultados da pesquisa diagnostica € no constante

convivio com os sujeitos da pesquisa.
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A relevancia dessa pesquisa estd, diretamente, ligada ao contexto em que foi realizada:
no ambiente escolar, com professores no exercicio da docéncia, enfrentando desafios estruturais
que impactam sua pratica, como a auséncia de materiais pedagogicos ¢ a influéncia de
avaliagOes externas de larga escala. Mesmo diante dos desafios, foi possivel oferecer um curso
de formagdo continuada para 27 docentes dos anos iniciais - em sua maioria graduados em
pedagogia, com experiéncia de sala de aula variando de trés a mais de 30 anos de docéncia -
nas duas escolas municipais de periodo integral, sob a gestdo da Secretaria Municipal de
Educagao de Jatai-GO. Além disso, buscamos oportunizar a amplia¢ao dos saberes especificos
para o EC, contribuindo tanto para o desenvolvimento profissional dos professores quanto para
a melhoria da qualidade do ensino na escola.

O texto dessa tese estd organizado da seguinte forma: uma introdug¢do; trés capitulos
de referenciais teoricos; dois capitulos metodologicos, um destinado a pesquisa e outro ao
produto educacional; um capitulo de resultados e andlises; e as consideragdes finais. Nos
capitulos destinados a discussdo tedrica, em especial, buscamos trazer elementos visuais, como
diagramas e mapas mentais, seguidos de um texto sintese, que acreditamos que auxiliara na
compreensdo dos conceitos e discussdes realizadas nos textos. Descreveremos a seguir cada um
dos capitulos que compde este trabalho:

Na Introdu¢do buscamos problematizar o objeto de estudo e justificamos os motivos
da sua escolha, evidenciando o problema de pesquisa, o objetivo geral e os especificos.
Assinalamos a relevancia social, cientifica e académica da pesquisa, e registramos a estrutura
do trabalho, ainda que sumariamente, com indicagdes sobre o desenho tedrico e metodologico
do estudo.

No Capitulo II trazemos uma construgdo textual a partir de um pretérito olhar sobre o
EC, no qual buscamos compreender sua historicidade, entrelagando com a cronologia da
formagdo de professores pedagogos. Além de trazermos a construcdo de um panorama das
atuais pesquisas sobre formagdo continuada de professores dos anos iniciais, relacionados
especificamente ao EC.

O Capitulo III contempla a proposi¢do de um estudo, que nos ajudou a discutir
teoricamente temas relacionados as dificuldades enfrentadas no EC e suas caracteristicas
quando pensadas para os anos iniciais do Ensino fundamental. Trazemos, também, uma
elucidacao sobre a abordagem do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, descrevendo algumas
possiblidades de abordé-la no ambiente escolar.

No Capitulo IV tratamos a formacdo continuada de professores para o EC nos anos

iniciais do Ensino Fundamental. Nesse texto, buscamos transitar desde as condigdes e
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estratégias formativas até as abordagens criticas relacionadas a modelos de formagao
continuada.

No Capitulo V descrevemos e caracterizamos os caminhos percorridos pela pesquisa,
sobre a realizagdo de um curso formagdo continuada com professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de duas escolas de periodo integral sob a gestdo da rede municipal de Jatai-
GO. O texto esta estruturado com a caracterizagdo da pesquisa; dos sujeitos da pesquisa; a
descri¢do dos instrumentos de construgao e registro dos dados; e do tratamento e da analise dos
dados registrados.

O Capitulo VI foi construido a partir da importancia que produto educacional possui
para os programas de doutorado profissional, devendo ele ser sincrono e aderente aos objetivos
da pesquisa, com vistas a obter respostas para a questdo de investigacao. O produto educacional
elaborado ¢ classificado como um curso de capacitagao profissional, materializado na forma de
um e-book, em que apresentamos os elementos tedricos-metodologicos para que formadores de
professores possam, também, desenvolvé-lo com professores em outros contextos.

No Capitulo VII descrevemos e analisamos os dados empiricos, resultantes do
desenvolvimento do processo formativo com os sujeitos da pesquisa, € as entrevistas realizadas
ao longo de todo esse periodo. O texto foi organizado a partir dos eixos categoriais, cada um
com trés subcategorias, no esfor¢o de trazer respostas as nossas indagacoes e apresentando as
analises a partir dos dados e de suas revelacoes.

Por fim, as Considera¢des Finais trazem as principais inferéncias relacionando-as ao
objeto de estudo, ao problema de pesquisa e aos objetivos. Busca-se, assim, uma compreensao
critica e reflexiva sobre as contribuigdes e os desafios enfrentados ao se propor e desenvolver
uma formag¢do continuada de professores para o EC nos anos iniciais durante a jornada de
trabalho e dentro do ambiente escolar.

O Produto Educacional (PE), desenvolvido em conjunto com esta tese de
doutoramento, ¢ classificado como Curso de capacitagdo profissional (PTT2; Brasil, 2019b),
intitulado “Ensino de Ciéncias por Investigacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:
curso de formacdo continuada”. Esse PE tem por objetivo oferecer embasamento tedrico e
metodologico necessario para a adog¢do do Ensino de Ciéncias por Investigagdo nas salas de
aula dos anos iniciais. O publico-alvo sdo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
cuja execugao deve ocorrer por intermédio de formadores de professores, equipes pedagdgicas
das Secretarias Municipais de Educacao (SME) e coordenadores pedagdgicos. Dessa forma, o
produto direciona-se aos formadores de professores, os quais devem desenvolvé-lo com os

professores que atuam nos anos iniciais.
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O PE, contido como Apéndice B dessa tese, esta estruturado com os seguintes
capitulos: apresentacdo; capitulo teorico; e mddulos formativos tematicos. Na “Apresentagdo”
constam informagdes sobre a organizacdo do curso de formacdo, incluindo concepgao,
objetivos gerais e carga horaria. Em seguida, o capitulo tedrico traz informagdes conceituais
sobre: formagao continuada de professores; ensino de Ciéncias nos anos iniciais; e ensino por
investigacao.

Nos médulos formativos sao apresentadas as ementas da proposta formativa, incluindo
objetivo geral e especificos, publico-alvo, carga horéria, procedimentos metodologicos,
proposta de atividades para o ambiente escolar, avaliagdo, recursos materiais e certificacdo.
Esse capitulo ¢ dividido em cinco médulos tematicos, disponibilizando os roteiros de aulas e
procedimentos metodoldgicos; quatro sugestdes de atividades, destinadas a reflexdo e ao seu
desenvolvimento pelos cursistas; quatro conjuntos experimentais abordando conhecimento
fisico, contendo a descri¢do dos materiais, orientagdes quanto a montagem, sugestdo de
problema de investigacao e possiveis solucdes e a explicacdo fisica dos fenomenos observados;
dois cartazes para afixagcdo nos murais dos espagos de convivéncia dos professores cursistas; e
um roteiro para planejamento e desenvolvimento de feira de ciéncias.

Por fim, entendemos que essa pesquisa so foi possivel de ser realizada gragas as agoes,
programas e politicas do Governo Federal, que propiciaram a expansdao da Rede Federal de
Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica, levando infraestrutura e servidores docentes e
administrativos qualificados para os interiores do Brasil, permitindo que inimeros Programas
de Po6s-Graduagdo Stricto Sensu chegassem aos rincdes e sertdes do Pais, fortalecendo a
educagdo publica, gratuita e de exceléncia. Além disso, ter estado dedicado integralmente a
pesquisa, vivenciando os ambientes escolares, percorrendo as inimeras escolas do municipio
e, na medida do possivel, preservando a satide fisica e mental, somente

foi possivel gragas a possibilidade de afastamento remunerado do exercicio do meu

cargo efetivo para participar do programa de doutoramento.
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2 HISTORIA DO ENSINO DE CIENCIAS: ENTRELACE COM A HISTORIA DA
FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Pensar o EC envolve olhar para seu passado, compreender o presente e, qui¢d, pensar
no futuro, como bem explanou a pesquisadora Danusa Munford, na conferéncia de
encerramento do III Encontro de Ensino de Ciéncias por Investigacao, realizado em maio do
ano de 2024, na Universidade Federal de Minas Gerais (Munford, 2024). Nesse sentido,
acreditamos que ter esse olhar sobre as bases, principalmente historicas, da constitui¢do dessa
area do conhecimento e de seus entrelaces econdmicos, sociais e politicos pode contribuir para
que compreendamos os atuais cenarios do EC e o ensino por investigacdo, o que vai ao encontro
das palavras de Nardi (2005, 2014), ao retratar que a memoria de um determinado campo de
conhecimento ¢ uma constru¢do social condicionada aos fatores locais e globais que
favoreceram o seu desenvolvimento.

Assim, embora acanhados em diversos aspectos, pensamos a construcao deste capitulo
a partir de um pretérito olhar sobre o EC, no qual buscamos compreender sua historicidade,
mas ndo a histéria pura e seca do EC, e sim seu entrelace com a formacdo de professores
pedagogos. No que tange ao presente, trazemos a construcdo de um panorama de pesquisas

decorrentes de a¢des de formagao continuada com professores dos anos iniciais para o EC.

2.1 O Ensino de Ciéncias e a Formacao dos Pedagogos no Brasil: do passado ao

presente

A pesquisadora Myriam Krasilchik talvez seja a maior expoente na materializacdo da
histéria do EC no Brasil, tragando linhas que descrevem a constitui¢do dessa area desde a
década de 1950 até a primeira década dos anos 2000. No entanto, concordamos com Santos e
Galletti (2023) ao afirmarem que esse indicativo temporal inicia-se bem antes, ja que até a
década de 1950 passamos por quatro séculos de “desenvolvimento” desde a invasdo europeia?

3

nas terras Pindoramas®, em 1500, pelas esquadras portuguesas.

2 Nesta pesquisa consideramos que a chegada dos portugueses em abril do ano de 1500 as terras do que hoje é
denominado por Brasil e o processo de colonizacdo ¢ melhor definido como uma invasdo aos territdrios dos
inumeraveis povos que aqui ja habitavam e coexistiam.

3 Denominagio dos povos tupis-guaranis a atual regido oriental da América do Sul, hoje denominada de Brasil.
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Embora esses autores concordem que Krasilchik (1987) ¢ um importante referencial
nacional sobre o tema, eles argumentam que essa delimitagdo temporal pode ter levado a
maioria dos pesquisadores na area de EC a considerar a metade do século XX como os
primoérdios dessa area no pais. Isso pode té-los guiados a desconsiderar acontecimentos
anteriores, vinculados a elementos pedagdgicos, metodoldgicos, curriculares e legais,
igualmente importantes para a memoria do EC. A esses aspectos, acrescentamos ainda aqueles
relacionados a formagdo de professores, especialmente os pedagogos.

Nesse sentido, Santos e Galletti (2023) propdem uma cronologia historica para o EC
dividida em quatro fases, considerando as diferentes transformacgdes sociais e culturais. A partir
da terceira fase, essa cronologia comunica-se com os trabalhos de Krasilchik (1987, 2000),

conforme o representado no quadro 1.
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Quadro 1 — Marcos evolutivos na historia do Ensino de Ciéncias no Brasil.

Santos e Galletti (2023)

Krasilchik (1987, 2000)

Primeira
fase
(1549-1800)

Origem remonta ao periodo colonial, em especial,
com os primeiros empreendimentos da pedagogia
jesuitica fundamentados no ratio studiorum,
prolongando-se até a fundacdo do Seminario de
Olinda em 1800.

Segunda
fase
(1800-1950)

Atravessa o século XIX até a metade do século XX,
quando as disciplinas cientificas da éarea de
Ciéncias da Natureza comecaram a ser inseridas e
unificadas no curriculo escolar.

1950- | Lancamento do satélite soviético Sputnik com consequentes avangos sobre o EC para busca
Terceira Marcada pelo movimento de renovagio do EC, que | 1960 de novos talentos até a abertura do Instituto Brasileiro de Educag¢éo, Ciéncia e Cultura.
fase originou instituicdes dedicadas a producdo de
1950-1970 livros, textos e equipamentos e ao treinamento de
( - ) professores de Ciéncias. 1960- | O movimento de industrializagdo nacional exigiu a vivéncia do método cientifico na
1970 | formagdo do cidaddo e a consequente (re)producdo de matérias instrucionais.
1970- | A promulgacdo da Lein®5692/1971, determina a proposi¢do de um curriculo instrucional e
1980 | profissionalizante até os movimentos pro redemocratizagao.
Inicia na década de 1970 e estende-se até os dias . . . A ~ [
Quarta fase . i ) I O periodo ¢ marcado por profundas crises econdmicas e de transformagdo politica, e
atuais. Essa ultima fase consolidou a didatica das | 1980- | .” =~ .~ . . . ~
(1970- n . n instituigdes como a CAPES lancam programas visando a melhoria na formacdo dos
ciéncias como campo cientifico autonomo no | 1985 A .
tempos . e ~ professores de Ciéncias.
atuais) Brasil e tem como principal marco a produgdo
académica sobre EC no ambito da p6s-graduagdo. Durante o periodo € fortalecido movimento “Ciéncia para todos” relacionando o ensino das
1985- | Ciéncias a vida diaria e experiéncia dos estudantes, o que exigiu a compreensao da interagao
2000 | estreita e complexa com problemas éticos, religiosos, ideoldgicos, culturais, étnicos e as

relagdes com o mundo interligado.

Fonte: Adaptado de Santos e Galletti (2023), Krasilchik (1987, 2000).
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A partir das andlises dessas demarcagdes temporais e dos elementos historicos,
politicos, socioecondmicos e legais apresentados, ousamos fazer um entrecruzamento das
proposigdes temporais existentes € propor uma nova demarcag¢ao temporal, alcangando as
indicacdes de Santos e Galletti (2023) e Krasilchik (1987), e apresentando um novo marco, que
denominamos de estagios. Esses estagios demarcam periodos que sofreram influéncias e, por
sua vez, influenciaram os estagios seguintes:

e Primeiro estagio (1549-1800): iniciado durante o periodo colonial, fundamentado

na pedagogia jesuitica (ratio studiorum), até a funda¢do do Seminario de Olinda,
em 1800;

e Segundo estagio (1800-1950): abrange o periodo compreendido entre o inicio do
século XIX até a metade do século XX, com a inser¢ao das disciplinas cientificas
da area de Ciéncias da Natureza no curriculo escolar;

e Terceiro estagio (1950-1970): marcado por tentativas de renovacdo do EC, com a
(re)producao de livros, textos e equipamentos, além do treinamento de professores
de Ciéncias;

¢ Quarto estagio (1970-2000): consolidacdo da didatica das ciéncias, com a inser¢ao
do EC nos anos iniciais e avancgos na produ¢do académica sobre EC no ambito da
pos-graduacao;

¢ Quinto estagio (a partir dos anos 2000 — tempos presentes): demarcado pela
proposicao de documentos curriculares nacionais proprios e pela reformulagdo das
diretrizes para a formagao de professores.

A seguir, exploraremos as caracteristicas que marcam cada fase construtiva da historia

do EC e da formagao de professores no Brasil, para buscarmos compreender o atual cenario das
ofertas de cursos de formacao e as atuais circunstancias observadas nas aulas de Ciéncias dos

anos iniciais.

2.1.1 Primeiro Estagio (1549-1800)

A primeira fase do EC ¢ marcada, antes de tudo, pelo atraso do desenvolvimento das
ciéncias brasileira e da educacao como um todo, no periodo colonial, o que pode ter refletido
em diversos aspectos nos tempos atuais. Esse atraso ocorreu devido a inexisténcia de uma
tradi¢do cientifica portuguesa e a uma concepgao de colonialismo “[...] predatorio e espoliativo,

sem a intencao de criar no Novo Mundo uma sociedade complexa, com instituicdes para
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produzir e transmitir o conhecimento” (Santos; Galletti, 2023, p.6), cujo projeto de sociedade
fundava-se em um sistema econdmico agrario-escravocrata, com aplicacdo de técnicas
rudimentares.

No periodo de 1549 a 1759, as propostas de ensino limitavam-se aos Colégios Jesuitas,
que visavam a formagdo da elite dirigente e a conversdo indigena a fé catdlica, além da
transmissdo de nogdes basicas de lingua portuguesa, aritmética e capacitagdo para o trabalho
(Ribeiro, 2015). A tedrica educacional vigente na época era a Ratio-Studiorium, que se adaptou
as singularidades da colonia, resultando em uma espécie de "pedagogia brasilica", que
correspondia ao que se convencionou denominar de pedagogia tradicional, na vertente religiosa

(Vianna, 2004; Ribeiro, 2015; Saviani, 2013).

No periodo colonial brasileiro ndo havia instituigdes de ensino destinadas
exclusivamente a formagdo de professores profissionais, comprometidos
apenas com a instru¢do. A formagao docente subordinava-se, primeiramente,
a formagdo do sacerdote, embora a agdo pedagogica dos futuros padres fosse
detalhadamente normatizada pelo Ratio Studiorum (Ribeiro, 2015, p.419).

Dois séculos depois, a instituicao das aulas régias, pela Reforma Pombalina em 1759,
em consequéncia da expulsdo jesuitica, escancarou a desestrutura¢do educacional por parte do
Estado, ou melhor dizendo, a auséncia de uma proposta curricular para o EC e para a formacao
de professores como um todo (Vianna, 2004). Em suma, o que se observou foi um vazio
institucional, pois o Estado ndo tinha estrutura pronta para substituir a vasta rede de colégios e
missdes mantida pela Companhia de Jesus.

Tal desestruturagdo foi um empecilho para a proposi¢do das aulas régias, pois
evidenciou a falta de homens* capacitados para o ensino elementar e primario, e a caréncia de
professores aptos a ensinar. No ambito da formagao de professores, a capacitacao foi precaria e
os profissionais ndo possuiam conhecimentos pedagogicos e, tampouco, curriculares, o que
acabou por exigir o recrutamento de sacerdotes para ministrarem aulas avulsas (Ribeiro, 2015).

Todavia, talvez uma perspectiva de constitui¢do de uma Ciéncia nacional, j& pudesse
ser vista a partir da criacdo da Academia Cientifica no Rio de Janeiro, em 1772, que durou
apenas sete anos, pois findou-se em 1779, devido a falta de atividade cientifica organizada e de
cientistas regulares no Brasil (Schwartzman, 2012). No entanto, a fuga da Familia Real das
terras de Portugal (1808), devido as invasdes Napolednicas, contribuiu para a introdugdo de um

pensamento cientifico e para a formagao de professores no contexto nacional. Exemplo disso,

4 E importante contextualizar que no Brasil somente foi permitido o exercicio da docéncia as mulheres a partir do
ano de 1827, com o estabelecimento e a criagdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades e vilas do
Brasil, autorizando mulheres a lecionarem para meninas (Azevedo; Firmino, 2022).
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foi a fundagdo de diversas instituicdes cientificas, faculdades e escolas®, cujos curriculos

passaram a abarcar as Ciéncias Naturais (Schwartzman, 2012).

2.1.2 Segundo Estdagio (1800-1950)

A segunda fase, proposta por Santos e Galletti (2023), atravessa o século XIX até a
metade do século XX. Possivelmente, o marco historico que inicia este periodo ¢ a declaragao
de Independéncia do Brasil dos dominios de Portugal, em 1822, embora, como veremos a
seguir, ainda permanec€ssemos dependentes dos ideais de instru¢do eurocentristas.
Especificamente ao EC, temos no Seminario de Olinda® a ruptura com a tradigdo jesuitica do
periodo colonial e a consequente introducdo das cadeiras de Ciéncias Naturais, visando a
formagao de parocos-exploradores. No Colégio Pedro II, antigo Semindrio de Sao Joaquim,
matérias como Geologia, Mineralogia, ¢ Zoologia Filoséfica passaram a ser incorporadas na
grade disciplinar. Entre 1838 e 1850, o curriculo de ciéncias passou a ser composto pelas
disciplinas de Zoologia, Botanica, Mineralogia, Quimica, Fisica, Astronomia e Geologia,
sintonizando os estudos escolares com as ideias cientificas em ascensdo na Europa (Santos;
Galletti, 2023).

Entretanto, esse impulso em ampliar os contetidos cientificos no curriculo escolar, no
comeco do século XIX, ndo parte de um desejo nacionalista de avancgar nas ciéncias, ou de um
processo de reorientagdo da politica educacional, ao contrario, decorreu dos ideais da
Revolugdo Francesa’ (Santos; Galletti, 2023, Zotti, 2005) aponta esse fato como um dos fatores
que explicam o insucesso das disciplinas de vertente cientifica na época, pois as sucessivas
reformas do ensino primario e secunddrio levavam a inconsisténcia de um planejamento
nacional. Frequentemente, essas reformas atrelavam-se ao modelo educacional europeu,
inclusive com a reproducdo praticamente integral dos programas educacionais, chegando ao

ponto de os exercicios indicarem a proposi¢do de se analisar o solo de Paris.

5 Escola de Medicina da Bahia (1808), Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro (1808), Jardim Botanico do Rio
de Janeiro (1808), Biblioteca Nacional (1810), Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios (1816), Museu Nacional
(1818).

® O Semindrio Maior Nossa Senhora da Graga, também conhecido como Seminario de Olinda, foi fundado pelo
bispo dom Azeredo Coutinho em 1800, abrigando os jesuitas, expulsos em decorréncia da oposi¢do de Marques
de Pombal. O Seminario teve o objetivo de formar virtuosos sacerdotes e inovou ao oferecer, além dos ensinos
das “humanidades”, as ciéncias naturais.

" Os ideais da Revolugio Francesa, que comegou em 1789, sio amplamente conhecidos pelos principios de
Liberdade, Igualdade e Fraternidade.
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No campo da formacdo dos professores, no inicio do século XIX, era evidente a
auséncia de docentes para reger essas cadeiras (Barros; Alves, 2015). A partir de 1820, sdo
registradas as primeiras escolas de Ensino Mutuo, que, além de ensinar as primeiras letras e
aritmética, preparavam professores para dominar o método (Ribeiro, 2015). Contudo, ¢ o Ato
Adicional de 1834, que possibilita a criacdo das Escolas Normais, que marca o movimento
inicial de formagdo de professores em territoério nacional, apesar da ado¢do de modelos dos
paises europeus (Saviani, 2013). De acordo com Borges, Aquino ¢ Puentes (2012), as “Escolas
Normais preconizavam uma formacao especifica, guiando-se pelas coordenadas pedagdgico-
didaticas” (p.97) e contemplavam o seguinte curriculo: ler e escrever pelo método
lancasteriano; as quatro operagdes ¢ propor¢des; a lingua nacional; elementos de geografia;
principios de moral crista. Isso evidencia a total auséncia de uma proposta de ensino voltada
para as ciéncias.

Na provincia de Goids, a primeira escola normal foi criada no ano de 1884 na Cidade
de Goias, antiga capital do Estado (Santos; Abreu, 2021). Em Jatai, os registros histéricos datam
que, em 1942, foi inaugurada a primeira Escola Normal Imaculada Concei¢do, posteriormente,
denominada de Escola Normal Nossa Senhora do Bom Conselho (Jatai, 2010; Amurrio, 1994).
Em 1948, houve a formatura da primeira turma do Normal, e, dois anos depois, o curso foi
descontinuado.

Nesse periodo, identificamos também a existéncia do Colégio Novaes, em 1918,
instalado no casardo que hoje abriga Museu Historico de Jatai Francisco Hondrio de Campos,
fundada pelo professor Eleutério de Souza Novaes (Franga, 1998). Todavia, apesar de termos
encontrado os relatos quanto a organizacgao e rotina da unidade de ensino e a influéncia de seu
fundador e de alguns estudantes, que posteriormente se tornaram figuras politicas no municipio,
ndo hé registro sobre o curriculo escolar e sobre a formagdo dos professores que ali atuaram na
docéncia.

Durante a década de 1870, houve um aumento de valorizagdo da ciéncia no Brasil,
influenciados pelos debates europeus relacionados as necessarias reformas do ensino
secundario, focalizando uma formagao técnica e cientifica. Apesar de ndo haver uma producao
cientifica nacional, ou no maximo ensaios limitados, sdo relatados interesses no consumo de
manuais e livros de divulgacdo cientifica (Ribeiro, 2015; Santos; Galletti, 2023), claro que
importados do solo europeu.

Ja em 1890, a Reforma Benjamin Constant, instituida pelo Decreto n® 981, tinha,
dentre suas particularidades, a previsdo da montagem de uma diretriz educacional que abrangia

todos os niveis de ensino, trazendo modificacdes para o EC, inspirado pelo movimento
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positivista, buscando refletir um esfor¢o para modernizar, secundarizar e secularizar a educagao
no pais. No ambito da formacao de professores, seguindo os principios positivistas de Benjamin
Constant, a formagao de professores passou a dar alguma énfase a ciéncia e a racionalidade,
com a pretensao de conciliar os estudos literarios com os cientificos (Saviani, 2013).

Contudo, ¢ na Reforma Francisco Campos, em 1931, que ocorre a oficializagdo das
Ciéncias Fisicas e Naturais no ensino secundario, unificando campos de conhecimento até entao
fragmentados e incluindo disciplinas como Fisica, Quimica e Historia Natural (Marandino;
Seles; Ferreira, 2009). Nessa reforma, foram previstas Ciéncias Fisicas e Naturais nas 1% ¢ 2°
séries do curso fundamental de cinco anos, que constituia o ensino secundarios, e a presenca
das disciplinas Fisica, Quimica e Historia Natural nas trés tltimas séries (curso complementar)
desse nivel de ensino. Na Reforma Francisco Campos, de 1931, o Ensino Secundario passou a
ser dividido em dois ciclos: Curso Fundamental (5 anos) — equivalente ao antigo ginasio; e
Curso Complementar (2 anos) — preparatorio para o ensino superior. Pode-se equiparar Ensino
Secundario ao atual Ensino Médio.

Com base nas movimentagdes originadas pela Reforma Francisco Campos, € instituido
o primeiro marco legal do curso de Pedagogia no Brasil, por meio do Decreto-Lei n° 1.190, de
4 de abril de 1939, incluindo-o no bojo da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil (Cruz, 2008; Brzezinski, 1996, 2017). Esse curso formava o bacharel
em pedagogia, um técnico em educacdo, que com mais um ano de curso transformava-se em
pedagogo, o que ficou conhecido como “esquema 3+1” (Brzezinski, 2017). Diferente do que ¢
hoje, quase que exclusivamente voltado para a docéncia nos anos iniciais, esse campo de
atuacdo possibilitava ao formando atuar no ensino secundario e na formacao de professores
(Brzezinski, 2017).

Nesse contexto, € necessario destacar as contribuigdes do movimento do Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo, em 1932, que defendia a proposi¢do de uma educagdo laica, a
democratizagdo do acesso e a formacao integral dos estudantes nos aspectos intelectual, fisico
e moral, além da necessidade de formacao adequada e continua dos professores, e condi¢des
dignas de trabalho e remuneragao.

As significativas transformagdes socioecondmicas no cenario nacional na primeira
parte do século XX, como o inicio dos processos de industrializa¢do, migra¢ao do campo para
as cidades e a consequente modernizacdo das capitais, estabeleceram as bases para o
desenvolvimento industrial e a moderniza¢do do Brasil, alterando profundamente a estrutura
socioecondmica do pais. Isso fez com que o EC passasse a receber maior aten¢do no cenario

nacional, impulsionado pelo processo de industrializagdo do pais e a fatores internacionais,
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como a crise econdomica pos-Segunda Guerra e a corrida espacial. Essa atencdo marca o inicio
de uma nova fase para o EC (Santos; Galletti, 2023; Krasilchik, 1987), que discutimos na sessao

a seguir.

2.1.3 Terceiro Estagio (1950-1970)

As reformas educacionais da segunda metade do século XX, influenciadas pelo
contexto das reformas estrangeiras e pela a¢do intencional de organismos internacionais,
marcaram essa etapa da historia do EC e da formagdo de professores. Sem duvidas, o
lancamento do satélite soviético Sputnik, em 1957, motivou reformas curriculares nos Estados
Unidos e na Inglaterra, focadas em melhorar o EC ou, ao menos, desenvolver talentos,
incentivando carreiras em areas cientificas, para garantir a hegemonia norte-americana no
desenvolvimento cientifico e tecnologico (Garvao; Slongo, 2019; Krasilchik, 1987).

No Brasil, essas reformas influenciaram diretamente a educagao cientifica, tornando-
a uma preocupacado nacional, e ndo apenas local; num movimento de renovacao curricular, cujo
principal objetivo foi “[...] a transformagdo de um setor do curriculo: o ensino de Ciéncias na
escola (entdo de 1° grau) e de Biologia, Fisica, Quimica ¢ Matematica na escola (de 2° grau)”
(Krasilchik, 1980, p.167).

Nesse contexto, diversas sociedades cientificas e Orgdos relacionados ao
desenvolvimento cientifico foram estabelecendo-se, tais como: o Instituto Brasileiro de
Educagdo, Ciéncia e Cultura (IBECC), em 1946; a Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), em 1948; o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPq); e a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), ambos
em 1951. O IBECC, em especial, derivou-se de um projeto da Comissdo Nacional da
Organizagao das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), cuja
atribuigdo era divulgar, no Brasil, os projetos daquela Organizacdo. O foco era na tradugo® e
producdo de livros-texto, equipamentos e materiais de apoio para atividades praticas em
laboratorios, distribuidos nas escolas e vendidos ao publico, além de reunir investigadores e
professores da educacao basica, visando a melhoria do ensino cientifico e a adogao do método

experimental (Nardi, 2014).

8 Os trabalhos de tradugio e adaptagio de materiais didaticos voltavam-se para materiais didaticos produzidos nos
Estados Unidos e Inglaterra.
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De acordo com Krasilchik (2000), os materiais produzidos no IBECC, comumente
conhecidos por “kits de experimentacdo”, objetivavam capacitar os estudantes para que
realizassem experimentos e¢ solucionassem problemas por si proprios. Essa concepgao de
aprendizagem, baseava-se em pressupostos de que as atividades de experimentacao formariam
mentalidades e atitudes cientificas, incentivando o prosseguimento em carreiras nas areas das
ciéncias.

Com o forte apoio financeiro da Fundacao Ford e da parceria entre o Ministério da
Educagao e Cultura (MEC) com a United States Agency for International Development
(USAID), o IBECC, no inicio da década de 1960, traduziu e adaptou diversos materiais
didaticos americanos que foram introduzidos no Brasil. Dentre os principais materiais
curriculares americanos e ingleses, ganharam destaques: Biological Science Curriculum Study®;
Physical Science Curriculum Study'®; Chemical Bond Approach'; Chemical Educational
Material Study*?; Introductory Physical Science'®; Project Harvard Physics**; Earth Science
Curriculum Project™®; Geology and Earth Science Sourcebook®®; e o Nuffield Biology'" (Nardi,
2005, 2014; Krasilchik, 1987, 2000; Santos; Galletti, 2023). Esses autores presumem que a
introducdo dos materiais curriculares estrangeiros no contexto educacional brasileiro deu-se
pela falta de recursos nas escolas e pelo despreparo e resisténcias dos professores, o que
dificultou sua utilizagdo em larga escala.

A promulgac¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), por meio
da Lei n°. 4.024, de 21 de dezembro de 1961, ampliou a presenga das disciplinas de Ciéncias
no curriculo escolar no curso ginasial, promovendo a ampliacdo da carga horaria de disciplinas
como Fisica, Quimica e Biologia no curso colegial, preparando o cidadao para pensar de forma
logica e critica e para a tomada de decisdes com base em informagdes e dados (Krasilchik,
2000). Esta foi a primeira lei a estabelecer a necessidade de uma formagao especifica para
professores regentes do ensino primario®®, que se realizariam “em escola normal de grau
ginasial no minimo de quatro séries anuais em que além das disciplinas obrigatorias do curso

secundario ginasial serd ministrada preparagao pedagogica” (Brasil, 1961, art.53, alinea a).

® Estudo Curricular de Ciéncias Biologicas (BSCS)

10 Estudo Curricular de Ciéncias Fisicas (PSSC)

11 Abordagem de ligagdo quimica (CBA)

12 Estudo de Material Educacional Quimico (CHEMS

13 Ciéncia Fisica Introdutdria (IPS)

14 Projeto Harvard de Fisica

15 Projeto Curricular de Ciéncias da Terra (ESCP)

16 Livro de referéncia de geologia e ciéncias da terra

1" Biologia de Nuffield (projeto educacional britanico criado pela Nuffield Foundation)
18 Equivalente aos atuais anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Zotti (2005) destaca que os conhecimentos da area de ciéncias ndo tiveram espago nos
curriculos formais do Ensino Primario; pois o foco manteve-se no desenvolvimento do
raciocinio logico e das capacidades de leitura, escrita e aritmética, refletindo a auséncia de
politicas efetivas para esse nivel de escolarizagao e a estrita articulagdo da educagao ao mundo
do trabalho para uma formag¢ao minima da classe trabalhadora.

No ano de 1967, foi criada a Fundacdo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino
de Ciéncias (FUNBEC), sediada na Universidade de Sao Paulo, para a produgdo de guias
didaticos e de laboratodrio, kits para a realizagdo de experimentos com o uso de materiais de
baixo custo e oferecimento de treinamentos aos professores. No mesmo ano, também foi criada
a Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME), cujo proposito era elaborar e distribuir
materiais didaticos para as institui¢des escolares. Tais iniciativas mantinham-se no escopo do
acordo MEC-USAID, para assegurar a distribuicdo do material didatico no pais (Garvao;
Slongo, 2019).

Krasilchik (2000) afirma que, nesse periodo, os processos de ensino-aprendizagem
eram influenciados por concepgdes comportamentalistas, cujos objetivos educacionais estavam
classificados em cognitivo-intelectuais, afetivo-emocionais e psicomotores-habilidades. Tal
abordagem fixava-se em sequéncias basicas de comportamentos, caracterizando o método
cientifico na identificagdo de problemas, elaboracao de hipdteses, verificagdo experimental
dessas hipoteses e alcance de conclusdes. Nesse sentido, o que vemos sdo as praticas no EC
servindo para a transmissdo de informacgdes, o trabalho em laboratorio, o desenvolvimento de

habilidades técnicas ¢ a fixagdo de conhecimentos sobre os fendmenos e fatos.

2.1.4 Quarto Estagio (1970-2000)

No ambito da educagdo nacional, a década de 1970 iniciou-se com a promulgacao da
Lein®5.691/1971, que organizou e reformulou a educagado basica. A obrigatoriedade do 1° grau
foi alterada de 4 para 8 anos, além de orientar a proposi¢ao de um nicleo comum nos curriculos
de 1° e 2° graus, o que ampliou a oferta do EC para todo o Ensino de 1° Grau, incluindo as séries
iniciais (Garvao; Slongo, 2019).

A LDB de 1971, promulgada pela Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, sob um viés
estritamente tecnicista, em certo ponto representou um leve avango para o ensino cientifico na
educacdo pré-universitaria. Contudo, a descaracterizagdo profissionalizante trazida no texto
legal provocou sérios prejuizos devido a auséncia de materiais didaticos e recursos humanos

necessarios, prejudicando a pratica pedagdgica.



49

Com relagdo a formacao de professores, a nova LDB passou a exigir que os docentes
atuantes da 1* a 4° séries do 1° grau (atualmente anos iniciais do Ensino Fundamental) tivessem
habilitagdo especifica de 2° grau; ja os professores que lecionassem da 5* a 8* séries (atualmente
anos finais do Ensino Fundamental) deveriam ter habilitacdo especifica de grau superior,
representada por licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta duracao (Brasil, 1971). Apesar
de incipiente, a nova legislagdo apresentou elementos que deram ‘“certa importancia” a
formagdo continuada e ao aperfeicoamento constante dos professores, de modo a alinhar a
formacgao dos professores as necessidades do mercado de trabalho, com treinamentos centrados
num reducionismo simplista, advindo de uma ideologia alienante (Brzezinski, 2017).

Nesse periodo, sob a sombra de um projeto nacional da ditadura militar que visava a
modernizar e desenvolver o pais, o EC foi elevado a instancia de preparacdo de um corpo
qualificado de trabalhadores. No entanto, a integracdo das disciplinas cientificas com as
disciplinas profissionalizantes, sem um projeto integrador, ndo possibilitou que os estudantes
tivessem um correspondente beneficio para a profissionalizagdo. Assim, apesar das influéncias
e reformas ocorridas no quadro da educagdo em ciéncias entre 1950 e 1970, nao houve uma
alteracdo substancial na pratica do professorado nem nos curriculos de Ciéncias das escolas

brasileiras.

Como cumpridores de programas determinados sem o prévio diagnostico da
clientela a ser trabalhada, preocupam-se demasiadamente com conteudo a ser
assimilado, fazendo dos alunos cumpridores de tarefas, geralmente mecanicas,
que valem mais pela quantidade de informagdes memorizadas que pela
qualidade, pertinéncia e aplicabilidade do que ¢ trabalhado. Considerados
todos iguais, devem apenas devolver aos docentes, sem nenhum trabalho
pessoal de elaboragdo, as informagdes transmitidas em sala de aula (Vianna,
2004, p.37).

Segundo a autora, especificamente em relagdo aos cursos de formacao de professores
de Ciéncias, sob a égide tecnicista, houve um reforco nos problemas ja existentes: tratamento
neutro, universal e estritamente cientifico dos componentes curriculares; a dicotomia entre
teoria e pratica; e a fragmentacao da formagao geral. Com isso, o professor de Ciéncias foi
reduzido a mero executor de tarefas programadas e controladas, e preparador de estudantes para
memorizagao das informacgdes cientificas.

Todavia, Brzezinski (1996) ressalta que as modificacdes na esfera educacional

desvelaram outras intencoes:

Sob a influéncia tecnocratico-militar e sob uma ac¢ao limitada dos educadores,
a educagdo foi declarada instrumento de aceleracdo do desenvolvimento
econdmico e do progresso social. Os principios de racionalidade, eficiéncia e
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produtividade foram transplantados da teoria economica ¢ adaptados a
educagdo (p. 62).

Com isso, sob a égide desse idedrio tecnicista, de origem funcionalista, os conceitos
politicos centrais voltados para a formagdo de professores eram focados na capacitacido e
treinamento para atender as exigéncias dos setores produtivos do sistema capitalista (Saviani,
2013).

Vale ressaltar que, ao longo da década de 1970, houve um processo de
desenvolvimento e consolidacdo da pesquisa em EC, em nivel de pds-graduagdo, marcado pelas
defesas de dissertagdes e teses pioneiras na area. Nardi (2005) argumenta que estas pesquisas
abordavam metodologias para solucionar os problemas de massificagdo do ensino, visto que,
até entdo, a maioria dos materiais didaticos era importada, com tentativas frustradas de
aplicacdo no contexto nacional. Esse processo de desenvolvimento expandiu-se para a
constitui¢do de novos grupos de pesquisa, programas de pos-graduacgdo, sociedades cientificas,
organizacdes, eventos, revistas cientificas e apoio financeiro para diferentes projetos
educacionais.

A crescente demanda pela redemocratizacdo do pais e a grave crise econdmica
marcaram os anos finais da década de 1970, gerando diversos movimentos populares. Nesse
contexto, surgiram propostas de melhoria do EC com titulos como: "Educag@o em Ciéncia para
a Cidadania"; e "Tecnologia e Sociedade", que objetivavam contribuir para o desenvolvimento
do pais. No entanto, essas iniciativas ndo alcangaram os resultados esperados, devido a falta de
articulagdo com os processos de formacao de professores (Krasilchik, 1998).

Tais movimentos questionavam a visdo tradicional de ciéncia, o racionalismo estrito
da atividade cientifica, bem como a objetividade neutra, sem considerar aspectos relacionados
as influéncias da sociedade. Nesse cenario, emergiram movimentos como: "Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade" (CTS); "Educacdo em Ciéncia para a Cidadania"; e "Alfabetizacdo Cientifica",
para promover uma visao mais critica e socialmente consciente da ciéncia como uma construgao
cultural e socio-historica, influenciando as futuras diretrizes curriculares brasileiras
(Delizoicov; Angotti, 1990).

Institucionalmente, entre as décadas de 1980 e 1990, a CAPES langou projetos de
financiamento voltados para apoiar projetos de melhoria do ensino de Ciéncias e Matematica,
como o Subprograma de Educacdo para a Ciéncia, do Edital do Programa de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (PADCT/SPEC). Essas a¢des tinham por escopo a
capacitagdo continuada de professores e o desenvolvimento de projetos inovadores para o EC

e matematica, como a elaboragdo de livros didaticos, kits de experimentacdo e recursos
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multimidia, além do estabelecimento de parcerias com universidades e centros de pesquisa
(Nardi, 2014).

Saviani (2013) deixa evidente que, nesse periodo, com uma pedagogia tecnicista:

[...] o elemento principal passa ser a organizacdo racional dos meios, ocupando
o professor ¢ o aluno posi¢do secundaria, relegados que sdo a condigdo de
executores de um processo cuja concepcdo, planejamento, coordenacdo e
controle ficou a cargo de especialistas supostamente habilidades, nem outros,
objetivos, imparciais. A organizacdo do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervencao (p. 382).

Nesse sentido, diversos debates foram realizados, com orgaos ligados a area da
educacdo cientifica, para promover avangos na melhoria do EC e a consequente formagao de
professores, além de estimulos as pesquisas e a proposi¢do de novas metodologias para a area
de ensino (Krasilchik, 1987).

No ambito da formagdo de professores, no inicio da década de 1980, foram
introduzidas novas teorias relacionadas aos processos educativos, para além do construtivismo
piagetiano, como as perspectivas materialistas historico-dialéticas, que mais tarde, nos anos
1990, refletir-se-iam na introducdo dos estudos vigotskianos pela abordagem historico-cultural
(Duarte, 2011). Assim, as discussdes sobre a formagdo do professor de Ciéncias passaram a
privilegiar o carater politico da pratica pedagdgica e seu compromisso com os interesses das
classes populares (Vianna, 2004).

Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010) argumentam que, ao longo dessa década,
houve movimentos no MEC relacionados aos cursos de formacao de professores, como a
extingao dos cursos de licenciatura de curta duracao, por orientagdo do Comité Nacional Pro-
Formacao do Educador, ¢ a criagdo da Comissao Nacional de Reformulacao dos Cursos de
Formacgao do Educador (CONARCEFE). Esse movimento evidenciou lacunas entre as intengdes
governamentais e as posi¢des defendidas por especialistas e pesquisadores em educagdo.
Também, em relacao a imagem do Educador, o educador técnico da educagado e especialista de
contetdo, dos anos 1970, transfigurou-se para a figura do facilitador de aprendizagem e
organizador das condic¢des de ensino e de aprendizagem.

Nesse sentido, as discussdes incorporaram a relacao teoria-pratica na formacao dos
professores, o que influenciou o surgimento de propostas de formacao multidimensional,
integrando as dimensdes humana, técnica e politico-social. Considerando as transformacgdes
politicas e sociais e a introdug@o de novas concepgdes de ensino e de aprendizagem, tornou-se

essencial a “[...] oferta de programas de educacdo continuada aos professores para que se
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mantivessem atualizados e pudessem acompanhar os avangos das ciéncias, das tecnologias e as
complexas mudangas que caracterizavam a sociedade” (Vianna, 2004, p.44).

De todo modo, nao podemos nos furtar de apresentar os reflexos que a Constitui¢ao
Federal de 1988 trouxe para a esfera da Educagdo, promovendo um redimensionamento no
curriculo do sistema educacional, ja que visava ao “[...] pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988, art.205).

Garvao e Slongo (2019) afirmam que a Constituigdo de 1988 estabeleceu a
obrigatoriedade e gratuidade do EF como um direito subjetivo’®, ofertado pelas instituigdes
oficiais e a progressiva extensdo da oferta do Ensino Médio, o que, apesar das condigoes,
garantiu o acesso a educacao e a evolugdo da escolaridade da populagdo brasileira.

Em meados dos anos de 1990, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases — LDB,
com a promulgagdo da Lei n° 9.394, de 10 de dezembro de 1996, que estabeleceu as atuais
diretrizes e bases da educacao nacional, aos moldes do que ja se previa na Constitui¢ao Federal
de 1988. Ja no ano seguinte, sdo instituidos os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que
enfatizaram “implicagdes politicas e sociais da producao e aplicagdo dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, tanto em ambito social como nas salas de aula” (Brasil, 1997, p.20),
buscando priorizar a compreensao da natureza da ciéncia e o desenvolvimento do pensamento
critico dos estudantes pela apropriagdo instrumental do conhecimento historicamente produzido
e compartilhado pelo ser humano.

Garvao e Slongo (2019) e Trivelato e Silva (2016), ao analisarem os PCN, afirmam
que esse documento ¢ uma reverberacdo do que ¢ manifestado no Plano Decenal de Educagao
para Todos, como uma proposta curricular, de ambito nacional, para a Educagdao Béasica. Os
PCN foram organizados por areas do conhecimento e temas transversais, estruturando o EF por
ciclos?® e disciplinas. Especificamente nos anos iniciais, a disciplina de Ciéncias foi organizada
em blocos tematicos: Ambiente; Ser humano e Satde e Recursos tecnologicos, que deveriam
articular-se com os temas transversais: €tica; saude; meio ambiente; orientagdo sexual; e
pluralidade cultural (Brasil, 1997).

Para a formacdo de professores, as diretrizes exauridas na LDB e as proposi¢des
apresentadas nos PCN para o EF exigiram uma nova roupagem formativa que possibilitasse

uma formacgao geral de qualidade, o desenvolvimento de capacidades de pesquisar e de aprender

19 Direito subjetivo é um direito que pode ser exigido de outra pessoa, por meio de uma acdo judicial, nesse caso
a populagdo pode exigir o acesso a educagdo em institui¢des oficiais de ensino.

20 Os ciclos do Ensino Fundamental, estabelecido nos PCN de 1997, compreendem: 1° ciclo (1* e 2 séries), 2°
ciclo (3% e 4% séries), 3° ciclo (5 e 6 séries) e 4° ciclo (7" e 8" séries).
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a aprender, ao invés do simples exercicio de memorizagdo. Nesse aspecto, foram desenvolvidas
varias propostas de formacgdo continuada de professores, que procuravam romper com uma
educagao descontextualizada, bancaria e fragmentada.

De acordo com Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010), as propostas de formagao
pratica no exercicio da docéncia deveriam levar os professores de Ciéncias a ensinarem o0s

conteudos escolares para além da dimensdo conceitual, trazendo também habilidades sociais:

Esperava-se superar a transmissdo de fatos e conceitos cientificos e o
oferecimento de técnicas didaticas e possibilitar aos futuros professores
condigdes de compreenderem criticamente os aspectos que orientavam suas
praticas educativas ¢ as ideologias que regiam a sociedade ¢ a educagdo.
Acreditava-se que, refletindo criticamente sobre seu papel e sobre as
possibilidades educativas do ensino de ciéncias, o professor poderia levar os
estudantes a passarem do nivel da aparéncia para o nivel da interpretacao
cientifica e a construirem saberes estratégicos essenciais para a transformagéo
da sociedade (Nascimento; Fernandes; Mendonga; p.237).

Porém, isso ndo se efetivou na maioria dos cursos de formagdo de professores de
Ciéncias, pois esses continuaram sendo desenvolvidos segundo a logica da racionalidade
técnica, focado em formacdes conceituais e técnicas. Parte disso pode ser justificada pelo
discurso moralizante?! e nas ideias de eficiéncia, segundo preceitos neoliberais, que permearam
(e permeiam) as politicas do governo federal desde o inicio da década de 1990.

A influéncia neoliberal?? levou algumas institui¢des de formagio a voltarem-se para as
demandas de setores especificos, como o editorial e o de informatica educacional. Em muitos
casos, a participacdo dos professores ficou limitada a execu¢do de propostas ja prontas,
refor¢ando a ideia de que a responsabilidade pela propria formagado e pela melhoria do ensino
recai sobre eles (Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2010). Nesse contexto, os professores
passaram a atuar como meros executores do ensino, com grande énfase nos livros didaticos, na

introdu¢do de tecnologias educacionais e em programas de autoaprendizagem. Além disso,

foram oferecidos treinamentos em servigo, seguindo a logica da reciclagem profissional, sem

2l Discursos moralizantes neoliberais sdo manifestagdes discursivas que articulam politicas econdmicas
neoliberais com valores morais, frequentemente promovendo a responsabilizagdo individual, o
empreendedorismo e a meritocracia, a0 mesmo tempo em que naturalizam desigualdades sociais e reduzem o
papel do Estado. Esses discursos buscam justificar a ldégica de mercado e a competicdo, muitas vezes
associando-a a ideais de sucesso e virtude, enquanto minimizam, ou ignoram, as consequéncias sociais
negativas dessas politicas (Silva; Morais, 2022).

22 Na década de 1990, com a ascensdo de governos ditos neoliberais em consequéncia do denominado Consenso
de Washington, promove-se nos diversos paises reformas educativas caracterizada, segundo alguns analistas,
pelo neoconservadorismo (Saviani, 2013, p.423).
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garantia de que esse tipo de formacao realmente contribuiria para melhorias na educagdo basica
(Nascimento; Fernandes; Mendonga, 2010).

Desse modo, considerando o novo cenario pelo qual o EC e a formagao docente
passaram na segunda metade da década de 1990, podemos considerar que a promulgagdo da
LDB, em 1996, seja a génese de um novo marco na histéria do EC no Brasil, pois nela ¢

enfatizada a importancia do EC para a formacao integral dos estudantes.

2.1.5 Quinto Estagio (a partir dos anos 2000 - Tempo Presente)

Os anos iniciais do século XXI marca a Educacdo Nacional pelas diversas
modificacdes legais e demarcagdes curriculares que refletiram no EC. Ja no primeiro ano dessa
década, em 2001, é aprovado o primeiro Plano Nacional de Educagdo?® (PNE) para o decénio
2001-2010. Diga-se de passagem, que esse documento ja era prescrito desde a LDB de 1961,
perpassando pela Constituicdo Federal de 1988 e a LDB de 1996. O PNE concentrou um
conjunto de diretrizes e metas educacionais, além de direcionar a elaboragdo de politicas
educacionais. Todavia, devido as instabilidades politicas e econdmicas brasileiras, o PNE
seguinte sO foi aprovado em 2014, para viger até 2024. A aprovacao desse novo plano decenal
foi precedida pela realizagdo da Conferéncia Nacional de Educacio (CONAE), que se
configurou como um importante espaco de interlocu¢do entre os diferentes setores
educacionais, propondo novas estratégias para a educacao brasileira (Garvao; Slongo, 2019).

Também ¢ importante destacar, nesse periodo, a transformag¢do do Fundo de
Desenvolvimento ¢ Manutengdo do Ensino Fundamental e de valorizagdo do Magistério
(FUNDEF)?* para Fundo de Desenvolvimento e Manutengdo da Educagio Basica e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEB)®, ocorrida em 2007. Essa transformacio representou
uma mudanga estrutural no financiamento da educagdo publica no Brasil, fortalecendo a

educagdo basica e garantindo um financiamento mais amplo e sustentavel, o que teve impacto

2 Lein® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educagio e dé4 outras providéncias.

24 O Fundo de Desenvolvimento e Manutengio do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)
foi criado em 1996, por meio da Emenda Constitucional n°® 14, promulgada em 12 de setembro de 1996. A
regulamentagdo do FUNDEF foi estabelecida pela Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996.

5 O Fundo de Desenvolvimento e Manutengio da Educacio Bésica e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEB)
foi regulamentado pela Emenda Constitucional n® 53 e pela Lei n°® 11.494/2007. Em 2020, a Emenda
Constitucional n° 108 renovou e tornou o FUNDEB

permanente, alterando sua estrutura e regras de funcionamento.
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positivo no EC, ao permitir melhores condi¢des estruturais, formagdo docente e acesso a
materiais pedagogicos mais adequados.

O FUNDEB tem por objetivos o desenvolvimento e a manutencao da Educagao Basica
por meio de financiamentos de todas as etapas ¢ modalidades da educagdo basica, e a
valorizacao dos profissionais da educacao, com a garantia de melhores condi¢des de trabalho e
remunera¢do adequada para os profissionais da educagdo, buscando qualidade na educagao.

Contudo, ¢ importante destacar que, no inicio da década de 2000, houve alteracdes nas
politicas de formacao de professores para a educagao basica, como a aprovacdo de novas
diretrizes curriculares nacionais para a formacao dos professores dos anos iniciais. Brzezinski
(2017) relata que as diversas lutas de educadores e universidades foram determinantes para a

proposi¢do de uma nova identidade aos pedagogos:

Justamente contra tal conservadorismo investiram as lutas do Movimento de
Educadores e se intensificaram em defesa de um novo paradigma para o curso
de Pedagogia que favorecesse uma outra identidade do pedagogo. Os
contornos desta identidade deveriam se inspirar em uma base comum
nacional, cujos principios sdo aqui relembrados: uma solida formagao tedrica,
a unidade teoria-pratica, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a concepcao de
gestdo democrética, a pesquisa como principio educativo, dentre outros (p.
127).

Nessa perspectiva, em 2006 ocorre a aprovacgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia (DCNCP), via Resolugdo CNE/CP n°® 1/2006, que estabeleceu que o
pedagogo ¢ um docente formado em curso de licenciatura, para atuar na Educagao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como em outras areas nas quais prevejam
conhecimentos pedagogicos (Brasil, 2006, art. 2°).

As mudangas legais ocorridas no inicio da década de 2000 nao se limitaram a profissdao
do pedagogo, mas alcancaram também a estruturacdo do EF, ampliando-o de oito para nove
anos, por meio da Lei n® 11.274/2006. Diante dessa nova configuragdo, o Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) homologou as Diretrizes Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(DNCEB)? (Brasil, 2010a) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Ensino Fundamental

(DCNEF)?" de nove anos (Brasil, 2010b), que passaram a orientar os componentes curriculares

que constituiriam o EF (Hilario; Chagas, 2020).

% Resolugio CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010 - Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica.

27 Resolucdio CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010 - Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos.



56

A Lei n° 11.274/2006 trouxe mudancas significativas para o EF, principalmente, ao
ampliar sua duracdo de oito para nove anos, tornando obrigatdria a matricula de criangas a partir
dos seis anos de idade. Essa mudanga possibilitou mais tempo de aprendizagem, garantindo
uma transi¢cdo mais suave entre a Educac¢ao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.
No ambito da alfabetizagdo, essa passou a ser feita ao longo dos trés primeiros anos, reduzindo
a pressao sobre as criangas para aprender a ler e escrever rapidamente, favorecendo um processo
mais natural, respeitando os ritmos individuais de aprendizagem.

Nas DCNEF, o componente curricular de Ciéncias da Natureza manteve-se como area
do conhecimento obrigatoria (art. 15), articulado e integrado aos demais componentes
curriculares (art. 13), de modo a garantir o pleno direito ao saber das diferentes areas do
conhecimento da crianga, incluindo o das ciéncias. Nesse sentido, o EC, em conjunto com os
demais componentes curriculares obrigatorios, passou a ter por objetivo promover uma
compreensdo ampla e integrada dos fendmenos naturais, tecnoldgicos e ambientais, destacando
a importancia do conhecimento cientifico para a formag¢do do pensamento critico e para a
cidadania.

E necessario dizer que as DNCEB ja direcionavam para a necessidade de constituir
uma base nacional curricular para a Educacdo Basica. Contudo, isso apenas veio a ocorrer em
2017, quando foi aprovada, pelo Conselho Nacional de Educagdo, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Esse documento, de carater normativo, resgata uma organizacao curricular
pautada em competéncias a serem adquiridas pelo estudante, ao longo da vida escolar, por meio
de aprendizagens essenciais. As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC, sdo um conjunto
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que todos os alunos da Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio devem desenvolver ao longo da educagao basica (Brasil,
2017a, art. 2°). O termo competéncia ¢ definido “como a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores, para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017a, art.3°).

No caso do ensino de Ciéncias (da Natureza), a estrutura curricular foi organizada em
trés unidades tematicas: Matéria e Energia; Vida e Evolucdo; e Terra e Universo, diferenciando-
se dos quatro temas que previstos nos PCN de Ciéncias. Hilario e Chagas (2020) apontam que,
em consonancia com a BNCC, o EC deve estar compromissado com o letramento cientifico,
atribuindo aos educandos a capacidade de compreender, interpretar e transformar o mundo,

fundamentados nos conhecimentos teoricos, € pautado numa pratica pedagdgica investigativa.
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Dessa forma, o processo investigativo deve ser entendido como elemento
central na formacdo dos estudantes, em um sentido mais amplo, e cujo
desenvolvimento deve ser atrelado a situagoes didaticas planejadas ao longo
de toda a educacdo basica, de modo a possibilitar aos alunos revisitar de forma
reflexiva seus conhecimentos ¢ sua compreensao acerca do mundo em que
vivem (Brasil, 2017c, p. 320).

Sendo assim, percebe-se que o documento traz orientagdes para que o EC desenvolva-
se por meio de situagdes didaticas problematizadoras, estimulando a curiosidade cientifica, o
levantamento e a analise de dados. Além de regular a elaboracao das propostas pedagdgicas nas
redes de ensino, que em sua grande parte copiaram integralmente o seu texto, a BNCC também
buscou direcionar a formagdo de professores, a producdo de materiais didaticos e a avaliacao
para todo o segmento educacional (Brasil, 2017¢).

Todavia, ¢ importante destacar que, frente as diversas alteragdes ocorridas no ensino
de Ciéncias e na formacao de professores desde o inicio da década de 2000, inimeros desafios
ainda persistem para a Educacdo em Ciéncias. Branco et al. (2018), ao investigarem os dilemas
e desafios contemporaneos para o EC, destacaram que fatores relacionados as politicas
neoliberais de viés mercadoldgico, aos avangos tecnologicos € ao desenvolvimento econdomico
interferem diretamente nas propostas pedagogicas para o EC. Os autores enfatizam que o EC,
nas escolas publicas, ainda se apresenta de forma precaria e desatualizada, sobretudo em razao
das mas condig¢des fisicas e estruturais, além da escassez de recursos.

Na mesma perspectiva, Reis (2021) analisa que os desafios da Educacao em Ciéncias
ndo sdo recentes e que, a luz do contexto social e ambiental atual, revelam-se ainda mais
urgentes. O autor aponta entre os principais entraves: a auséncia de uma Educagao em Ciéncias
voltada para a transformagdo social; a persisténcia de concepcdes ultrapassadas de ciéncia,
entendida como um corpo de conhecimentos definitivos e inquestiondveis; a utilizagdo de
praticas tradicionais, marcadas pela falta de dialogismo e pela reproducdo de uma educagao
bancéria; e as concepgdes restritas de curriculo, trabalhadas de forma exaustiva e
descontextualizada em relagdo a vida dos alunos.

Para finalizar, sintetizamos na figura 1 essa digressao historica que nos propomos a
apresentar, em que € possivel compreender as bases historicas e evolutivas do EC e da formagao
de professores dos anos iniciais. Em geral, o que pudemos observar ¢ que o EC e a formagao
de professores sempre passaram por mudangas; em alguns momentos, perduraram por mais

tempo ou menos tempos.
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Figura 1 — Linha do Tempo de evolucio do Ens. de Ciéncias e da Formacio de professores no

Brasil

Evolucao do Ens. de ciéncias e da formacgao de

prof
PRIMEIRO ESTAGIO

1549-1800

= Iniciado durante o periodo colanial,
fundamentado na pedagogia jesuitica
(rotio studiorunt), até a fundagao do
Semindrio de Olinda em 1800

2 SEGUNDO ESTAGIO

1800-1950

Abrange do inicio do século XIX até a
metade do século XX, com a insercaoc
das disciplinas cientificas da area de
ciéncias da natureza no curriculo
escolar

TERCEIRO ESTAGIO

1950-1970

=« Marcado por tentativas de renovacao
do ensino de ciéncias, cam a
(re)producgdo de livros, textos e
equipamentos, além do treinamento
de professores de ciéncias

QUARTO ESTAGIO

1970-2000

= Consolidacdo da didatica das ciéncias,
insergao do ensino de ciéncias nos
anos iniciais e avancos na producaoc
académica sobre ensino de ciéncias
no ambito da pds-graduacdo

QUINTO ESTAGIO

A PARTIR DOS ANOS
2000 —- TEMPOS PRESENTES

= Demarcado pela proposicao de
documentos curriculares nacionais
proprios e pela reformulacdo das
diretrizes para a formacdo de
professores

Fonte: elaborado pelo autor, 2025

essores

= Auséncia de institui¢cdes de ensino destinadas
exclusivamente & formacdo de professores
profissionais. A formacao docente subordinava-se a
formacgao do sacerdote;

= Capacitagao precaria dos professores e falta de
conhecimentos pedagogicos e curriculares;

= Ruptura com a tradigdo jesuitica do periodo colonial
e a consequente introducdo das cadeiras de ciéncias
naturais, visando a formacao de parocos-
exploradores;

= Registro das primeiras escolas de Ensino Midtuo,
para o ensino das primeiras letras e aritmética,
preparo de professores para dominar o método;

= Ato Adicional de 1834, possibilita a criagdo das
Escolas Normais;

= Reforma Benjamin Constant (1890), a formacao de
professores passou a dar alguma énfase a ciéncia e a
racionalidade;

= Reforma Francisco Campos, em 1931, primeiro marco
legal do curso de Pedagogia no Brasil;

= Leide Diretrizes e Bases da Educacdo Macional (LDB),
por meio da Lei n® 4.024/1961, que ampliou a
presenca das disciplinas de ciéncias no curriculo
escolar no curso ginasial;

= Primeira lei a estabelecer a necessidade de uma
formacgao especifica para professores regentes do
ensino primario;

- Lein® 5.692/1971, passou a exigir que os docentes
tivessermn habilitacao especifica;

= A descaracterizacao profissionalizante trazida no texto
legal provocou sérios prejuizos devido & auséncia de
materiais didaticos e recursos humanos

. necessarios, prejudicando a pratica pedagdgica;

= Introdugdo de novas teorias relacionadas aos
processos educativos, para além do construtivismo
piagetiano, como os estudos vigotskianos pela
abordagem histdrico-cultural;

= As discussdes sobre a formacgao do professor de
ciéncias passaram a privilegiar o carater politico da
pratica pedagogica e seu compromisso com os
interesses das classes populares;

= Constituicao Federal, de 1988, orientou o ensino
obrigatério e gratuito do ensino fundamental como
um direito subjetivo;

= Lein® 9.394/1996 passou a exigir uma nowva
roupagem formativa que possibilitasse uma
formacao geral de qualidade, o desenvolvimento de
capacidades de pesquisar, e de aprender a aprender;

= Aprovacdo do primeiro Plano Macional de Educacao;

e Transicdo do FUNDEF para o FUNDEE o que
fortaleceu a educacao basica, garantindo um
financiamento mais amplo e sustentavel, permitindo
melhores condi¢cdes estruturais, formacgao
docente e acesso a materiais pedagégicos mais
adequados;

= Aprovacao das Diretrizes Curriculares Macionais do
Curso de Pedagogia; das Diretrizes Curriculares
Macionais para Ensino Fundamental de nowve anos;

= Aprowvacdo da Base Nacional Comum Curricular;
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Contudo, o que frequentemente observamos ¢ que essas mudangas ocorrem devido aos
diferentes movimentos sociais, filosoéficos e educacionais, que transitavam desde uma
perspectiva neutra e padronizada da ciéncia até aproximagdes de uma compreensao mais critica.
Nesse sentido, concordamos com Garvao e Slongo (2019) ao apontarem que as influéncias e
consequéncias econdmicas e politicas marcam profundamente as esferas sociais e, com isso, a
educacdo, seja nos componentes curriculares, como o EC, seja na formagdo daqueles que

estardo a frente das salas de aula.

2.2 A formacio continuada de professores para o ensino de Ciéncias no Brasil: um

panorama das propostas presentes nas pesquisas brasileiras

Apds olharmos para o passado e nos aproximarmos do presente do EC e da formagao
de professores, buscamos investigar a atual situa¢do dessa area. Para isso, nos propomos a
explorar as pesquisas que se propuseram a realizar cursos de formagdo continuada de
professores de Ciéncias dos anos iniciais, para compreender o que estd sendo desenvolvido e
quais sdo as possibilidades de desenvolvimento, procurando responder perguntas do tipo: quais
abordagens e temas foram tratados no processo formativo?

Desse modo, mapeamos as praticas desenvolvidas nas Formagdes Continuadas de
Professores de Ciéncias nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a fim de se apresentar um
estudo bibliografico, que se aproxima de um Estado da Arte, conforme a compreensao de
Romanowski e Ens (2006). Nesse contexto, apoiamo-nos no software BUSCAd?® (Mansur;
Altoé, 2023), utilizando os seguintes termos como descritores de pesquisa: Formagdo
Continuada; Ensino de Ciéncias; Anos Iniciais; Ensino Fundamental. Nesse caminho, foram
geradas as seguintes strings de busca, a partir da combinacdo desses termos: 1) "formagao
continuada" AND "ensino de ciéncias" AND "anos iniciais" AND "ensino fundamental"; e 2)
"formagdo continuada" AND "ensino de ciéncias" AND "anos iniciais".

Para compor o corpo de pesquisa em relacdo as teses e dissertagdes, selecionamos
plataformas de dissertacOes e teses, como: a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes; e o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes. Quanto aos artigos, utilizamos o

Portal de Periodicos CAPES/MEC e o Directory of Open Access Journals (DOAJ) como fontes

28 O software BUSCAd é uma ferramenta tecnolégica desenvolvida no Microsoft Excel, de uso gratuito e codigo
fechado, que busca e auxilia no processamento de dados de estudos para realizar revisdes de literatura.
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de pesquisa. Essas plataformas foram escolhidas por serem de acesso aberto e gratuito, além de
concentrarem um grande nimero de publicagdes e acessos.

Os 1.061 trabalhos localizados inicialmente foram reduzidos a uma amostra de 271,
com a aplicagao do recorte temporal de 2014 a 2024 e ao excluirmos as duplicidades. Embora
tenhamos adotado o recorte temporal de 2014 a 2024, para termos o panorama dos ultimos 10
anos de pesquisas em relagdo ao nosso objeto, nao identificamos nenhuma publicagdo relativa
ao ano de 2024, na data de coleta dos arquivos nas plataformas selecionadas.

Desses 271 textos, selecionamos 102 trabalhos, sendo 22 teses, 60 dissertagcdes e 20
artigos, que estavam relacionados a tematica de nossa pesquisa: formacdo continuada de
professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Cabe mencionar que foram excluidos
169 trabalhos por se tratar de agdes realizadas na Educagao Infantil, nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio ou na Educa¢ao de Jovens e Adultos, ¢ também, em cursos de
Formagdo Inicial (Licenciatura) dos Pedagogos, ou relacionada a gestio democratica no
cotidiano escolar.

Buscamos identificar os tipos de acdes formativas desenvolvidas e a abordagem
tematica trabalhada com os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso,
analisamos os contedos e temas presentes nas formagdes oferecidas, representados no quadro
2, categorizando-os de acordo com os temas e conteudos presentes nas propostas de formagao

realizadas:

Quadro 2 — Categorizac¢oes Tematicas desenvolvidas nas acoes de formacio continuada com
base em pesquisas realizadas em bases de dados

Categorias Tematicas Trabalhos %
Pereira; Paula; Coutinho-Silva (2014); Moura (2015); Santana
(2016); Aratjo T (2017); Soares (2017); Sperandio (2017); Oliveira
(2018); Moreira (2018); Santana; Franzolin (2018); Silva G (2018);
Silva H (2018); Sperandio et al (2018); Martin (2019); Oliveira M
Ensino por Investigacdo (2019); Rodrigues (2019); Oliveira; Silva (2020); Aratjo, (2020); 28,4
Chaves (2020); Kliemann (2020); Lima; Meneghello Passos; Aratjo
(2023); Brito (2021); Chaves (2021); Felicio (2021); Helvig (2021);
Albuquerque (2022); Guedes (2022); Melo (2022); Silva E (2022);
Novo (2023); Otto (2023)
Lopes (2014); Moraes (2014); Briccia; Carvalho (2016); Toffolo
(2016); Aratjo D (2017); Silva (2017); Antoniassi (2017); Pereira
(2017); Almeida (2017); Moreira (2019); Praxedes (2019); Lopes
(2020); Gongalves (2020); Lopes, Nunes (2021); Bisognin (2021); 22,5
Gongalves, Compiani e Magalhdes Junior (2021); Melado (2021);
Ramos (2021); Rocha, Santos Junior e Leite (2022); Silva I (2022);
Borges (2022); Costa (2022); Vasconcelos (2022)
Abordagens teorico- Moreira (2015); Antoniassi (2017); Fabri (2017); Rocha (2018);
metodologicas para o Camilotti; Gobara (2021); Cosme (2021); Goncalves (2021); Santos 8,8
Ens. de Ciéncias (2022); Camilotti; Gobara (2023)

Alfabetizacio Cientifica e
CTSA
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Conteudos de fisica no Pereira et al (2016); Lima (2018); Nascimento (2018); Lima; Nardi

Ens. de Ciéncias (2020); Garcia (2022); Monteiro (2022); Mendonga; Pereira (2020) 6,9
dF:lg:zlﬁf:st(zlsadNan::lgg Oja-Persicheto (2016); Rodrigues (2019); Machado et al (2020); 5.9
.. . Machado (2021); Bassani (2021); Oja-Persicheto (2022) i
nos anos iniciais
BNCC Silva, M (2018); Oliveira A (2019); Mariani; Sepel (2019); Dias 5.9
(2020); Kiel (2021); Rodrigues (2022); Mariani; Sepel (2023) ’
TDIC Blaszko (2014); Cavalcante (2019); Bianchini (2020); Camilotti 5.9
(2020); Vergara (2021); Camilo (2022) i
Diversidade — Cultura e  Silva e Baptista (2020); Polez (2020); Ferreira (2020); Bonfim 4.9
Sexualidade (2021); Cavalcante (2023) ’
Pedagogia Historico Santos (2015); Schurch (2016); Freitas (2017); Silva S (2022); Silva 4.9
Critica (PHC) e Lorenzetti (2022) i
%’;"s‘:;‘()m;:tcalii‘zlz‘: Silva (2015); Dick (2017); Diehl (2017); Moura (2021) 3,9
Espacos nao fo~rmais de Venturieri (2019) 1,0
Educacao
Historia das Ciéncias Vissicaro (2019) 1,0

Fonte: elaborada pelo autor, 2023.

O desenvolvimento de atividades investigativas ¢ destacado como facilitador da
compreensdo dos conceitos de ciéncias e da apropriacdo de uma cultura cientifica pelas
criangas. Nesse sentido, Soares (2017), Martin (2019), Chaves (2020), Kliemann (2020), Lima,
Meneghello Passos e Aratijo (2023), Guedes (2022), Melo (2022), Novo (2023), Aratjo T
(2017), Oliveira (2018), Oliveira M (2019), Pereira, Paula e Coutinho-Silva (2014) e Rodrigues
(2019) desenvolveram agdes com o objetivo de refletir sobre as vantagens e beneficios dessa
abordagem no processo de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, Moura (2015), Silva G (2018), Silva H (2018), Moreira (2018), Araujo
(2020), Felicio (2021), Brito (2021), Silva E (2022), Albuquerque (2022) e Otto (2023)
abordaram o ensino por investiga¢ao a partir de Sequéncias de Ensino por Investigacdo (SEI),
fundamentadas nos trabalhos de Anna Maria Pessoa de Carvalho e nos estudos desenvolvidos
no LaPEF-USP.

Seguindo por um outro caminho, as pesquisas de Oliveira e Silva (2020) e Chaves
(2021) apresentam uma proposta de formagdo continuada em parceria com a coordenagao
pedagogica da escola, envolvendo planejamento e estudos. Ja Santana (2016), Sperandio
(2017), Sperandio et al (2018) e Santana e Franzolin (2018) focaram na identificacdo das
dificuldades em se trabalhar com o EnClI, incluindo nelas: a escassez de ideias; a falta de auxilio
entre os pares; a grande quantidade de alunos em sala de aula; e a inseguranca com os
conteudos, entre outros.

A Alfabetizacdo Cientifica (AC) foi outro tema recorrente nos trabalhos analisados
(22,5%). Essa perspectiva destaca-se na discussdo do EC, proporcionando aos professores a

oportunidade de ampliar conhecimentos e, principalmente, desenvolver o pensamento critico e
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argumentativo diante das constantes transformagdes cientificas e tecnologicas na sociedade.
Além disso, parte dessas pesquisas (Lopes, 2014; 2020; Antoniassi, 2017; Moreira, 2019;
Lopes; Nunes, 2021; Gongalves, Compiani, Magalhaes Junior, 2021; Gongalves, 2020; Helvig,
2021) propde a promogao da AC com enfoque na triade Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS).
Estes trabalhos indicaram para a auséncia de conhecimento ou visdes ingénuas dos cursistas
sobre as temdticas dos estudos.

Os estudos de Moraes (2014), Briccia e Carvalho (2016), Araujo D. (2017), Silva
(2017), Melado (2021), Rocha, Santos Junior e Leite (2022) e Bisognin (2021) apoiam-se nos
fundamentos e conceituacdes de Alfabetizagdo Cientifica desenvolvidos por Sasseron,
Carvalho e Chassot. Esses trabalhos ressaltam os conhecimentos e as capacidades que os
educandos devem adquirir para compreender e expressar opinides sobre os contextos que
envolvem a ciéncia, a tecnologia e a interpretacao de informagdes.

Por outro lado, Silva I (2022), Ramos (2021), Pereira (2017), Almeida (2017), Borges
(2022), Praxedes (2019), Toffolo (2016), Costa (2022) e Vasconcelos (2022) realizaram
formag¢do vinculando a Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT) a Educacdo Ambiental.
Como resultado, constataram que os professores envolvidos na pesquisa apresentaram
indicadores de ACT com énfase nos aspectos relacionados a autonomia e comunicagdo. Por
fim, foram observadas mudancas abrangendo ndo apenas as questdes relativas a Educagao
Ambiental, mas também enfocando a necessidade de implementar-se um EC que promova
efetivamente a ACT.

A proposta de formagdo para a integracdo de diferentes abordagens tedrico-
metodoldgicas no ensino de Ciéncias (8,8%) ¢ discutida por Camilotti e Gobara (2021, 2023),
Rocha (2018), Cosme (2021), Gongalves (2021), Santos (2022), Antoniassi (2017), Fabri
(2017) e Moreira (2015). Esses estudos apresentam os resultados relacionados a incorporagao
da Teoria da Aprendizagem Significativa, das Metodologias Ativas e das Atividades de Ensino-
Aprendizagem sob a perspectiva da teoria da objetivagio?®.

A abordagem de conteudos de Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental foi
observada em 6,9% dos trabalhos analisados. Segundo Lima (2018), a introdu¢do da Fisica
nesse nivel deve ser adequada a idade e ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, com
abordagens pedagogicas acessiveis e envolventes. No entanto, esses trabalhos trouxeram como

resultado as dificuldades dos educadores em desenvolver contetidos relacionados a conceitos

29 A Teoria da Objetivacio ¢ uma abordagem tedrica criada por Luis Radford, em que o conhecimento n3o ¢ algo
que o individuo constroi isoladamente, mas sim um processo de producdo cultural e social, no qual os estudantes
apropriam-se de formas de pensar, agir e sentir construidas historicamente.
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da fisica, conteudos astrondmicos que constam das Matrizes Curriculares, e aplicacdo de
atividades de laboratorio.

Dentre as atividades e conteudos relacionados a Fisica, propostos para os anos iniciais
do Ensino Fundamental, identificamos: atividades experimentais sobre a forma do planeta Terra
e o conceito de gravidade (Lima, 2018; Lima e Nardi, 2020; Pereira et al., 2016); introdugdo a
astronomia (Nascimento, 2018; Garcia, 2022); Energia, Som e Acustica (Mendonga; Pereira,
2020; Monteiro, 2022). Como resultado, os autores destacaram a necessidade de formagdes
continuas, voltadas para os professores polivalentes que ministram conteudos relacionados aos
conteudos de fisica e areas afins.

As formagdes relacionadas aos fundamentos do ensino de Ciéncias da Natureza nos
anos iniciais, que abordam, sob uma perspectiva mais ampla, as discussdes sobre conceitos,
praticas, recursos ¢ métodos de avaliacdo sdo destaque em parte dos trabalhos analisados
(5,9%). Por exemplo, Oja-Persicheto (2016; 2022), Machado et al. (2020) e Machado (2021)
propuseram a integracdo e a constru¢do de um acervo de atividades, como resultado das
discussoes e reflexdes conjuntas realizadas junto a docentes multidisciplinares no contexto da
escola. O que promoveu a construgdo progressiva e compartilhada de um repertério de
conceitos, praticas e recursos, beneficiando, entre outros aspectos, a aprendizagem docente ¢ o
fortalecimento da autonomia do professor. Ja Bassani (2021) analisou o processo colaborativo
de formagdo continuada de professores dos anos iniciais, por meio do uso da contagcdo de
historias como recurso para a pratica pedagogica, a luz da semiotica de Charles Peirce.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esteve em destaque nas pesquisas de
Silva M (2018), Mariani e Sepel (2019; 2023), Oliveira A (2019), Dias (2020), Kiel (2021) e
Rodrigues (2022), que analisaram a participacdo, a avaliagdo e a compreensao de seus cursistas
em relagdo a implementagdo da BNCC no ambito das Ciéncias da Natureza. As discussdes
apontaram que as acdes formativas contribuiram para a reformulagdo das praticas pedagogicas
dos professores, a0 mesmo tempo em que se propuseram reflexdes criticas sobre suas atividades
e o reconhecimento das necessidades formativas.

Cavalcante (2019), Blaszko (2014), Bianchini (2020), Camilotti (2020), Vergara
(2021) e Camilo (2022) ofertaram cursos com o objetivo de promover reflexdes sobre as
competéncias digitais dos professores no contexto das Tecnologias Digitais de Informacgao e
Comunicagao (TDIC). Segundo essas pesquisas, as ferramentas tecnologicas nao devem ser
consideradas como instrumentos centrais no processo de ensino-aprendizagem, mas como um
instrumento que facilita a intermediagdo entre o educador, o aluno e os conhecimentos

escolares, especialmente aqueles relacionados as disciplinas de Ciéncias.
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Os trabalhos abordando os direitos humanos e as Relagdes Etnico-Raciais (Bonfim,
2021), a Interculturalidade (Silva; Baptista, 2020; Polez, 2020), a Educagdo Nao Sexista ¢ a
Sexualidade no EC (Cavalcante, 2023; Ferreira, 2020) destacaram-se pela diversidade de
discussoes realizadas em formacgdes continuadas, ressaltando sua importancia para a ampliagdo
das possibilidades de um EC que inclua outras perspectivas de conhecimento e representagdes
para as ciéncias. Tais abordagens identificaram desconfortos e insegurancas por parte dos
profissionais da educagdo, assim como: os descontentamentos das familias em relacdo a
abordagem do tema nas atividades escolares; ¢ a falta de apoio e participacao da equipe gestora
nas atividades relacionadas a igualdade de género.

As contribui¢des da Pedagogia Historico-Critica (PHC) como eixo direcionador para
as formagdes foram abordadas em menos de 5% dos trabalhos analisados. Santos (2015),
Schurch (2016), Freitas (2017), Silva S (2022) e Silva e Lorenzetti (2022) chegaram a conclusao
de que a maioria dos professores em formagdo continuada possuia um conhecimento limitado
em relacdo aos fundamentos da PHC e sobre como ensinar Ciéncias com essa abordagem.

As propostas de formagao que incorporaram atividades experimentais, distintas do viés
do ensino por investigacdo, mostraram uma grande variedade de abordagens e revelaram que
as praticas experimentais em Ciéncias da Natureza sdo quase ausentes nas salas de aulas. Por
esse motivo, Diehl (2017) elaborou cartilhas com o propdsito de aprofundar os conceitos fisicos
destinados aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental; e Moura (2021) organizou
encontros que incluiram atividades experimentais com foco na fotossintese. Enquanto Silva
(2015) e Dick (2017), por sua vez, optaram por utilizar oficinas como uma metodologia de EC
que envolvesse a experimentagao.

A acdo formativa em espacos nao formais foi abordada por Venturieri (2019), que
conduziu uma ac¢ao formativa inovadora no Centro de Ciéncias e Planetario do Para, com o
objetivo de promover a redefini¢cdo da relacdo entre o EC em ambientes ndo formais e a pratica
docente nas escolas. Nao se limitando apenas a atualizagao cientifica e didatica, mas utilizando-
se desses espacos ndo-formais para as discussoes sobre a problematizagdo da realidade escolar.

Por fim, Vissicaro (2019) investigou as possibilidades e os desafios enfrentados pelos
professores polivalentes, ao desenvolver propostas didaticas que incorporassem a Historia das
Ciéncias, com o objetivo de promover a formacdo critica dos cidaddos. Para isso, a
pesquisadora, constituiu grupos de discussdo e oficinas com professores dos anos iniciais e
professores de universidades para desenvolver e aplicar atividades, a partir de suas realidades,

sobre as possibilidades e caminhos para o trabalho com a Historia das Ciéncias em sala de aula.
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Desse modo, ao analisar as abordagens tematicas presentes nas propostas de formagao
continuada, identificamos uma ampla diversidade de temas, destacando-se as propostas que
envolveram as Sequéncias de Ensino por Investigagao (SEI), baseadas nos estudos do LaPEF-
USP, como forma de trabalhar o EnCI.

Além disso, podemos destacar que a variedade de pesquisas e estudos relacionados as
diversas tematicas reflete um panorama abrangente de pesquisas e abordagens formativas para
o ensino de Ciéncias da Natureza, mostrando uma preocupacao em explorar temas diversos e
em integrar diferentes metodologias ao EC. Podemos inferir que o interesse pelas pesquisas
relacionadas a essas abordagens formativas, podem estar vinculadas as transformagdes e
proposicdes indicadas no quinto estagio do estudo evolutivo que apresentamos na sessao 2.5.1.
Acreditamos que esse cendrio seja devido ao fato deste atual estdgio estar intimamente
demarcado pela proposicdo de documentos curriculares (DCNEB, DCNEF, BNCC) e pela
reformulacdo das diretrizes para a formagao de professores.

Para ampliac¢ao de horizontes dedicamos o proximo capitulo para um aprofundamento
sobre o EC nos anos iniciais, especialmente quanto a abordagem do Ensino de Ciéncias por

Investigacao.
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3 O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS NOS ANOS INICIAIS

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais ¢ fundamental para a formagao de cidadaos
criticos e conscientes, capazes de compreender e interagir com o mundo que os cercam. No
entanto, apesar da crescente importancia da educacdo cientifica na sociedade contemporanea,
observa-se uma deficiéncia no EC nas escolas brasileiras, evidenciada por resultados
insatisfatorios em avaliagdes internacionais, como o PISA. Esses resultados revelam que muitos
estudantes enfrentam dificuldades em assimilar conceitos cientificos e desenvolver habilidades
de raciocinio critico (Pozo; Crespo, 2009).

Diante desse cendrio, ¢ imprescindivel repensar as praticas pedagogicas adotadas nas
salas de aula. A abordagem do EnClI surge como uma alternativa promissora, permitindo que os
alunos tornem-se protagonistas de seu aprendizado, investigando fendmenos cientificos e
construindo conhecimento de forma ativa e significativa. Essa abordagem metodologica ndo
apenas estimula o interesse pela ciéncia, mas, também, promove a resolu¢ao de problemas ¢ a
apropriacao do saber cientifico por meio da experimentagdao e da reflexao (Azevedo, 2016;
Carvalho, 2014; Sasseron; Machado, 2017).

Neste capitulo, propomos fundamentar teoricamente e discutir as dificuldades
enfrentadas no EC (Fourez, 2003; Cachapuz et al, 2005; Pozo; Crespo, 2009), e suas
caracteristicas quando pensadas para os anos iniciais do Ensino fundamental (Pozo; Crespo,
2009, Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018; Viecheneski; Carletto, 2013). Para isso,
trazemos a perspectiva do ensino por investigacdo como abordagem pedagdgica para o EC,
conforme ¢ apresentado por Azevedo (2016), Carvalho (2016) e Oliveira (2021). Ao final,
apresentamos um mapa mental, com a sintese das principais ideias discutidas, de forma a

auxiliar na compreensdo dos conceitos.

3.1 O desafio de ensinar Ciéncias para jovens estudantes

Intmeras pesquisam direcionam para a percep¢ao de que ha uma crise no EC (Fourez,
2003; Cachapuz et al., 2005; Pozo; Crespo, 2009; Reis, 2021). Fourez (2003) argumenta que a
crise no EC esta ligada a distancia entre o ensino de Ciéncias e a vida dos cidaddos. Para o
pesquisador o ensino escolar, tradicionalmente, enfatiza a transmissdo de conceitos prontos e
descontextualizados, sem relacdo com problemas do cotidiano.

Ja Cachapuz (2005, 2011) faz a abordagem dessa crise a partir de uma “crise

paradigmatica” no EC. Segundo ele, o ensino ainda ¢ dominado por um modelo tradicional,
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transmissivo e enciclopedista, centrado em contetidos a serem memorizados. Esse modelo nao
acompanha as transformagdes sociais, culturais e cientificas da contemporaneidade. Pozo e
Crespo (2009) afirmam que a crise na educagao cientifica vai além das salas de aula, ela também
se manifesta nos resultados das pesquisas relacionadas a didatica das ciéncias.

Nesse sentido, podemos, seguramente, estender essa compreensdo aos resultados das
avaliagdes de larga escala, como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(PISA)*°, no qual a ultima avaliagdo, realizada em 2022, revelou que os estudantes brasileiros
tém uma média inferior em relagdo aos paises membros da OCDE (Brasil, 2023), conforme
demonstrado na figura 2. Situagdo essa que vem se repetindo desde o ano de 2006, em que as
notas dos estudantes brasileiros mantém-se num limiar entre 390 e 405 pontos, o que, de certa
maneira, nos leva a descartar a influéncia da Pandemia do COVID-19, nesse ultimo ciclo

avaliativo.

Figura 2 — Nota dos estudantes brasileiros no componente Ciéncias no PISA 2022
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A avaliagdo do PISA, em relagdo a Ciéncias, objetiva mensurar a “capacidade (do
estudante) de envolver-se com questdes relacionadas com a ciéncia e com a ideia da ciéncia,
como cidadao reflexivo, estando disposto a participar de discussdo fundamentada sobre ciéncia

e tecnologia” (Brasil, 2023, p.2). As questdes sao elaboradas de modo que o estudante explicite

30 O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), traducio de Programme for International Student
Assessment, ¢ um estudo comparativo internacional realizado a cada trés anos pela Organizagdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
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suas habilidades cognitivas de explicar, avaliar e planejar e de interpretar dados, informagdes e
contextos.

Esses resultados corroboram as observagdes de Pozo e Crespo (2009), ao constatarem,
em inimeros artigos, que a maioria dos alunos ndo aprende a ciéncia que lhes ¢ ensinada. Os
autores afirmam que as deficiéncias de aprendizagem em ciéncias sdo demonstradas ndo apenas

3

nos aspectos conceituais, mas também no “uso de estratégias de raciocinio e solucdo de
problemas préprios do trabalho cientifico” (p.16).

Eles destacam ainda, que a ciéncia precisa ser ensinada como um processo historico e
temporario, incentivando os alunos a envolverem-se nesse processo de criacdo do
conhecimento cientifico, mesmo com todas as suas duvidas e incertezas. Isso exige que os
alunos encarem o aprendizado como um processo construtivo, buscando significados e
interpretagdes, em vez de simplesmente repetir ou reproduzir informacgdes ja estabelecidas,
tornando-se meros consumidores de informagao (Pozo; Crespo, 2009).

Nesse sentido, Fourez (2003) evidencia que em torno da crise no EC, orbitam atores
que possuem interesses, por vezes, conflitantes quanto aos objetivos e aos meios da educagao
em ciéncias. O pesquisador destaca como as a¢des e intengdes de cada um dos atores envolvidos
no processo influenciam no ensino das Ciéncias: os alunos; os professores de Ciéncias; 0s
governantes; os pais € os cidadaos.

Entre os diferentes atores, destacam-se os estudantes e os professores. Para os
estudantes, o ensino de Ciéncias somente faz sentido quando contribui para compreender o
mundo que os cerca. J& os professores vivenciam a crise de forma dupla: além de enfrentarem
os desafios internos da escola, também lidam com a perda de prestigio e reconhecimento de sua
profissdo (Fourez, 2003).

De certa forma, o autor denuncia que essa crise (relacionada a distancia entre o ensino
de Ciéncias e a vida dos cidaddos) e as controvérsias entre os autores, geram consequéncias que
fogem aos objetivos do EC, e, possivelmente, o mais evidente deles seja que para a maior parte
dos cidadaos, a tinica coisa que importa verdadeiramente € o desenvolvimento tecnoloégico, uma
visdo simplista e consumista da ciéncia.

De forma sumadria, nessa relacao entre o EC e a tecnologia, podemos dizer que o EC
possibilita a compreensao de conceitos, métodos e praticas cientificas que sustentam a inovagao
tecnologica. Enquanto a tecnologia apropria-se de descobertas cientificas, mas também cria
novas demandas para a ciéncia.

Nesse sentido, numa perspectiva de Alfabetiza¢dao Cientifica, o EC deve preparar os

estudantes para compreender como ciéncia e tecnologia afetam a vida social, economica,
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politica e ambiental, e as implicagdes éticas, sociais e culturais do desenvolvimento
tecnologico.

Por outro lado, Cachapuz et al. (2005) e Reis (2021) defendem a necessidade de
superar visdes deformadas, empobrecidas e ultrapassadas da Ciéncia e Tecnologia, que sdo
socialmente aceitas e amplamente difundidas por aplicativos de comunicagdo em massa. Em
meio a isso, os autores denunciam que ainda se vé debates quanto a conveniéncia, ou ndo, de
promover alfabetizagdo cientifica para a populagao em geral.

Nesse sentido, eles defendem que a “alfabetizacdo cientifica ndo s6 nao constitui um
‘mito irrealizavel’, como se impdem como uma dimensao essencial da cultura e de cidadania”
(Cachapuz et al., 2005, p.29). Argumentam ainda, que uma visdo contraria a esse entendimento,
pode gerar prejuizos a sociedade, levando a maioria da populagdo a ser incapaz de acender aos
conhecimentos cientificos.

Segundo Cachapuz (2012) essa situagdo provoca nos jovens um desencanto pelas
ciéncias, convalidando suas afirmagdes em dados apresentados no Relatério Rocard®:, e
afirmando que tais observagdes ndo se limitam apenas a realidade Europeia. O autor apresenta
alguns motivos que levam a esse desencanto: erro de politicas educativas; mal-estar geracional;
curriculos demasiadamente académicos; falta de perspectiva futura para os jovens;
burocratizagdo do trabalho dos professores nas escolas; e condi¢des indignas de trabalho dos
professores (Cachapuz, 2012).

Cachapuz (2014) afirma, ainda, que para redirecionar a atengao dos jovens estudantes
para o EC ¢€ necessario o entendimento de um ensino de Ciéncias para todos, ressaltando que
as politicas educativas devem estruturar a organizacdo curricular de modo flexivel. Essa
flexibilidade parte da necessidade de se ter em conta os interesses diversificados dos alunos, ou
seja, ndo deve existir curriculos iguais para todos.

Nesse sentido, apoiamo-nos em Pozo e Crespo (2009, p.25) ao defendermos uma
formagdo continuada que propicie aos cidaddos serem “aprendizes mais flexiveis, eficientes e
autonomos, dotando os de capacidade de aprendizagem e nao s6 de conhecimentos ou saberes
especificos, que geralmente sdo menos duradouros”. Para os autores, o curriculo de Ciéncias
deve possibilitar aos alunos estratégias e capacidades para transformar, reelaborar e reconstruir

os conhecimentos que recebem.

31 O Relatério Rocard sobre Educagio Cientifica, elaborado por Michel Rocard (antigo Primeiro-Ministro francés
e eurodeputado) e um grupo de trabalho composto por cientistas e estudiosos, faz uma série de recomendagdes
que vao desde a necessidade de agdo coletiva, como a melhoria no ensino de ciéncias, o que poderia ser feito em
todos os niveis: local, nacional e europeu. Disponivel em https://esera.org/the-rocard-report-on-science-
education/
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Ainda nessa perspectiva de desafios para o EC, Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2018) apresentam alguns cendrios em que os docentes estdo expostos. Esse risco apresenta-se
nas concepgoes de que a apropriacao de conhecimentos ocorre pela mera transmissao mecanica
de informagdes, ¢ influem para concretizagao de situagdes denominadas de senso comum

pedagdbgico:

[...] esse tipo de senso comum estd marcadamente presente em atividades
como: regrinhas e receituarios; classificagoes taxionomicas, valorizagdo
excessiva pela repeti¢do sistemdatica de defini¢des, fungoes e atribui¢oes de
sistemas vivos ou ndo vivos;, questdes pobres para prontas respostas
igualmente empobrecidas; uso indiscriminado e acritico de formulas e contas
em exercicios reiterados; tabelas e grdficos desarticulados ou pouco
contextualizados relativamente aos fenémenos contemplados, experiéncias

~ 3

cujo unico objetivo é a ‘“verificagdo” da teoria... (Delizoicov; Angotti,
Pernambuco, 2018, p.25).

Os autores enfatizam que a manutengao dessas situacdes de senso comum, facilmente
encontradas nas salas de aulas, promove o distanciamento de modelos e teorias que auxiliariam
na compreensdo dos fenomenos naturais. Isso refor¢a uma imagem de ciéncia morta: um
produto acabado e inquestionavel. Para reverter essa situagao, acreditamos ser urgente a adocao

de procedimentos para a efetiva promocao da aprendizagem no EC.

3.2 Por que e para que ensinar Ciéncias nos Anos Iniciais

Para evidenciar a importancia de ensinar-se Ciéncias nos anos iniciais, que ¢ latente
para esse trabalho, buscamos nos apoiar nas pesquisas de Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2018), Viecheneski, Lorenzetti e Carletto (2012) e Viecheneski e Carletto (2013) por
apontarem elementos que justificam a relevancia desses conhecimentos para a formagao de
cidadaos criticos.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) argumentam que os conhecimentos das
Ciéncias Naturais impactam sobre as visdes de mundo dos estudantes, promovendo uma
interacao com as questdes religiosas, comportamentais e de habitos, bem como com outras areas
constitutivas do ser humano. Isso indica, que, mesmo que as aulas de Ciéncias sejam ausentes
ou deficientes, as relagdes entre o conhecimento cientifico e as demais esferas de vivéncias dos
estudantes estardo presentes e serdo influenciadas quanto a isso.

Nessa mesma perspectiva, esses autores alegam que:

[...] a ciéncia ndo € mais um conhecimento cuja disseminagdo se da
exclusivamente no espago escolar, nem seu dominio esta restrito a uma
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camada especifica da sociedade, que € utiliza profissionalmente. Faz parte do
repertdrio social mais amplo, por meio de comunicagdo, influencia decisdes
éticas, politicas e econdmicas, que atinge a humanidade como um todo e cada
individuo particularmente (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018, p.98).

Em outras palavras, quaisquer que sejam os espagos, na escola ou fora dela, a crianca
de algum modo estara em constante contato com os conhecimentos produzidos pela ciéncia ou
a partir de seus “frutos”, como ¢ comum da sociedade, simploriamente, associar que a ciéncia
apenas gera tecnologia. Todavia, ha algo menos palpéavel, mas que influencia totalmente a vida
em sociedade: o impacto do que ¢ gerado pela ciéncia a partir de decisdes politicas, econdmicas
e sociais.

Complementar a esse entendimento, Viecheneski e Carletto (2013) argumentam que o
EC constitui-se como uma pratica de cidadania e instrumentalizagdo para a¢des responsaveis
no meio social. Segundo essas autoras, o investimento no EC também “¢ elemento para a
construgdo de uma sociedade democratica, economicamente produtiva, mais humana e
sustentavel” (p.213).

Nessa mesma logica, as autoras destacam que a promogao de um ensino de ciéncia de
qualidade contribui para assegurar o futuro do pais, j4 que o investimento realizado em
educagdo ¢ um dos elementos fundamentais para o desenvolvimento econdmico ¢ social. Isso
leva-nos a refletir, com base na histéria do EC apresentada no capitulo 2, que o investimento
no EC deve ser realizado com vistas a formagao de cidaddos criticos e conscientes, 0 que se
constitui numa perspectiva bem diferente daquela vivenciada nas décadas de 1960 e 1970,
quando visava a formagao de pequenos cientistas que pudessem contribuir, principalmente, para
o desenvolvimento econdmico.

Viecheneski e Carletto (2013) defendem ainda que o EC deve assumir, como um de
seus principais objetivos, a perspectiva de promogado da alfabetizagao cientifica, o que levaria
ndo apenas a assumir a responsabilidade pelo acesso ao conhecimento cientifico, mas o
comprometimento com o entendimento desse tipo de conhecimento, bem como o
posicionamento critico e ético, diante dos avangos e impactos do desenvolvimento da ciéncia e

da tecnologia:

No ambito dos anos iniciais, a educagdo em ciéncias ndo se preocupa em
formar o “futuro cidaddo”. Trata sim de formar sujeitos que ja sdo cidaddos e
j& atuam no meio social, mas que instrumentalizados pelos conhecimentos
adquiridos na escola terdo condigdes de intervir na realidade de modo mais
consciente e responsavel (Viecheneski; Carletto, 2013, p.211).
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Além disso, Viecheneski e Carletto (2013) alertam quanto a importancia de observar-
se a forma com que a escola conduz o processo de ensino-aprendizagem, de modo que o espirito
investigativo e o encantamento pelas ciéncias sejam estimulados nos estudantes. As autoras
afirmam que quando o ensino ¢ conduzido com a intencionalidade de promover-se a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos, ele pode contribuir para despertar nos alunos a
satisfacdo pelo aprendizado em ciéncias, além do desenvolvimento de atitudes, valores e
capacidades cognitivas.

Tanto Viecheneski e Carletto (2013) quanto Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2018)
afirmam que o EC insere os estudantes numa nova cultura - a cultura cientifica, o que lhes
permite compreender o mundo a partir de uma apropriagdo critica de conhecimentos. Nesse
sentido, ressaltam que isso somente ocorrerd se o trabalho docente for direcionado para
proporcionar um conhecimento cientifico e tecnoldgico, que possibilite aos estudantes a
compreensdo, o discernimento ¢ a realizagdo de escolhas conscientes em seu cotidiano, com
vistas a uma melhor qualidade de vida coletiva.

Para isso, ¢ necessario romper com as aulas que evidenciam uma imagem de ciéncia

morta, para um movimento em que a ciéncia seja caracterizada como:

[...] uma atividade humana, socio historicamente determinada, submetida a
pressoes internas e externas, com processos € resultados ainda pouco acessivel
a maioria das pessoas escolarizadas, e por isso passiveis de uso e compreensio
acriticos ou ingénuos, ou seja, um processo de producao que precisa, por essa
maioria, ser apropriado e entendido (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018,
p.26).

Esta perspectiva alinha-se com a de Viecheneski, Lorenzetti e Carletto (2012), ao
afirmarem que o EC favorece a elaborag¢do de novos significados sobre o mundo, e proporciona
ferramentas para entender e participar ativamente na sociedade. Contudo, isso somente serd
possivel se os docentes conscientizarem seus alunos de que a ciéncia € uma construcao humana,

historica, social e cultural, que inter-relaciona com diversos aspectos de suas vidas, como o

desenvolvimento tecnoldgico e econdmico.

3.2.1 O que ensinar em ciéncias?

Nesta sessdo, vamo-nos debrugar na busca da compreensao sobre o que os professores
devem ensinar. Nao € nossa pretensao indicar quais conteidos devem ser apresentados nas aulas
de Ciéncias, porque, alias, as diretrizes curriculares municipais e estaduais ja o fazem, mas

promover uma discussdo sobre principios que devem ser observados nas aulas de Ciéncias,
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possibilitando aos professores e dirigentes educacionais avaliarem se as diretrizes curriculares
atendem as demandas do EC.
Nessa discussao buscaremos refletir sobre as questdes apresentadas por Delizoicov,

Angotti e Pernambuco (2018):

Qual o conhecimento cientifico pertinente e relevante deve ser ensinado para
nossos jovens? Quais critérios devem balizar a exclusdo dos conhecimentos
que nao serdo abordados na educagdo escolar, quer porque poderdo estar
ultrapassados quer porque a dindmica da produgao € tal que impossibilita, em
virtude da limitagdo temporal dos anos de escolaridade, incluidos no
curriculo? H& conhecimentos que inevitavelmente serdo selecionados para
ndo constarem no curriculo! Nesse caso, como um processo escolar pode
formar o aluno para suprir a lacuna informativa? (p.49).

Para esses autores, o conhecimento cientifico deve submeter-se a um processo de
produgdo dindmico, que envolve transformag¢des na compreensdo do comportamento da
natureza. Nessa Otica, ao se pensar no conteiido ou na pratica que se levara para a sala de aula,
deve-se evitar caracteriza-lo como pronto, imutavel, ou como uma verdade histérica para
explicar os fenomenos cientificos, pois, como ja demonstrou Kuhn (2017), na década de 1960,
os paradigmas cientificos estdo em constante transformagao.

Na mesma linha, Pozo e Crespo (2009) afirmam que ao ensinar Ciéncias os professores
ndo devem ter por objetivo apresentar os produtos da ciéncia como saberes acabados e
definitivos. De acordo com os autores, “a ciéncia deve ser ensinada como saber historico e
provisorio, tentando fazer com que os alunos participem, de algum modo, no processo de
elaboracdo do conhecimento cientifico” (p.21), o que requer um rompimento com padrdes em
que as aulas de Ciéncias sdo reduzidas a processos repetitivos e reprodutivos de contetidos
prontos para o consumo.

Em outras palavras, o que se apresenta ¢ um desafio aos docentes e aos programas
curriculares, que devem apresentar conhecimentos e praticas que sejam relevantes para a
formagao cultural dos alunos, sejam os mais tradicionais, sejam os mais recentes (Delizoicov;
Angotti; Pernambuco, 2018). De todo modo, independentemente de serem conhecimentos
tradicionais ou recentes, ambos devem permitir “ao aluno se apropriar da estrutura do
conhecimento cientifico e de seu potencial explicativo e transformador” (p.51, grifo dos
autores).

Para complementar, os autores argumentam que ha uma preocupagdo maior com a
sequéncia dos conteudos a serem ensinados que sua relevancia. Afirmam ainda que essa

relevancia deve estar previamente estabelecida.
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No caso do ensino de Ciéncias na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, Santos
(2012) orienta que a organizagdo ¢ o planejamento das aulas devam ter como ponto de partida
a pratica social do estudante: “Assim, podemos ensinar ciéncia tomando como base o cotidiano.
Entende-se cotidiano como aquilo que esta presente diariamente na vida do sujeito, como seu
creme dental, seus alimentos, seus aparelhos e seus remédios” (Santos, 2012, p.57).

Para esse autor, o ensino deve partir do cotidiano dos estudantes, ndo de forma
determinista, limitada ou reducionista, mas como ponto de partida para a superagdo da visao
imediata da realidade. A partir desse movimento, o conhecimento cientifico possibilita a
apropriagdo de uma compreensao mais ampla e critica do mundo. Caso contrario, o estudante
permanecerd preso a logica da alienagdo, submetido as imposicdes da realidade, sem
desenvolver a capacidade de questionamento e transformagao social.

Para isso, a escola deve servir para que o individuo aproprie-se do saber elaborado e
historicamente acumulado pela humanidade, para que EC promova a constru¢ido de uma visao
cientifica de mundo (Santos, 2012). Neste caso, o saber sistematizado gera dispositivos de lutas
e resisténcias, que possibilita a superagao das limitagdes cotidianas.

Assim, a relevancia daquilo que serd ensinado nas aulas de Ciéncias estd no fato de
provir de uma pratica social, que seja de interesse de todos os estudantes, enquanto membros
de um grupo humano. Para Santos (2012, p.70), “um problema da pratica social € do interesse
de todos, mas nem sempre um problema de interesse pessoal terd relevancia para o conjunto
humano”.

Por outro lado, Pozo e Crespo (2009) afirmam que abordar questdes de interesse dos
estudantes ¢ um fator de estimulo a aprendizagem. Para esses autores, a verdadeira motivagao
pela ciéncia surge da curiosidade e do desejo de compreender o mundo, valorizando sua
aproximagdo com a realidade e o questionamento sobre sua estrutura e natureza. Em sintese,
trata-se de incentivar o estudante a formular perguntas e buscar respostas de forma ativa,
promovendo, assim, a constru¢do do seu proprio conhecimento de maneira significativa.

Segundo os autores, esse movimento de levar o estudante a fazer perguntas e procurar
pelas respostas adequadas, gera significado aquilo que se aprende, ou seja, gera motivagao:
“[...] a motivagdo intrinseca, surgiria quando o que leva o aluno a esforgar-se ¢ compreender o
que estuda, dar-lhe significado” (Pozo; Crespo, 2009, p.43).

Nesse prisma, os autores reafirmam que a motivagao intrinseca somente podera ocorrer
se os estudantes tiverem um pouco de autonomia em seu aprendizado e que estejam integrados
a uma comunidade de aprendizagem, isto €, que eles facam parte de um grupo de pessoas que

compartilham e interiorizam os mesmos valores. Essas comunidades de aprendizagem podem
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se constituir no &mbito das salas de aulas ou institucionalmente, a partir de propostas ou projetos

de ensino que incentivem a autonomia e o protagonismo estudantil na e para aprendizagem.
Pozo e Crespo (2009) sinalizam ainda que as estratégias didaticas de motivacao devem

partir dos centros de interesses dos estudantes, e caminhar para um trabalho cooperativo,

autonomo e participativo:

[...] para isso é necessario que as metas, os conteidos € os métodos de ensino
de ciéncias levem em consideragao ndo apenas o saber disciplinar que deve
ser ensinado, mas também as caracteristicas dos alunos a quem esse ensino
vai dirigido e as demandas sociais e educacionais que esse ensino deve
satisfazer (Pozo; Crespo, 2009, p.27).

Isso exige mudangas na organizagdo da sala de aula e da propria escola, uma vez que
a motivacdo ndo ¢ algo que estd internalizada no estudante, aguardando um gatilho para
despertar, ao contrario, ela ¢ resultado da intera¢do social na sala de aula. Os pesquisadores
defendem que a atuag@o dos professores de Ciéncias deve ser orientada por um planejamento e
uma organiza¢ao das aprendizagens que favorecam interacdes significativas. Essas interagdes
referem-se a apropriacdo dos conhecimentos cientificos tanto em sua dimensdo de produto
(conceitos, modelos e teorias) quanto de processo (produgdo histérica e continua do
conhecimento pela humanidade).

Todavia, Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2009) mostram-se preocupados com a
atuacdo docente, devido ao risco de ndo haver o correto discernimento entre os objetos do
conhecimento® e os conhecimentos produzidos sobre esses objetos®® para melhor compreendé-
los. Os autores apontam que o problema central da atuagdo docente estd na transposi¢do
didatica®, na qual um professor pode acabar apresentando os objetos e os conhecimentos sobre
eles como se fossem a mesma coisa, apenas justapostos, sem esclarecer a relagdao entre ambos.
Isso pode levar os alunos a uma compreensao equivocada, de que o conhecimento cientifico ¢
uma mera descri¢ao direta da realidade, sem considerar sua construcao historica e tedrica.

Por tudo isso, podemos considerar que o EC deve priorizar conteudos que sejam

relevantes para a formacao cultural e critica dos alunos, permitindo que eles apropriem-se do

32 Objetos do conhecimento sdo os fendmenos que a ciéncia estuda (Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco, 2009,
p.145).

33 Os conhecimentos produzidos sobre os objetos do conhecimento sdo as defini¢des, conceitos, modelos e teorias,
meio que a ciéncia, em sua trajetéria investigativa, criou para uma compreensao da natureza (Delizoicov;
Angotti; Pernambuco, 2009, p.145).

3 Transposigdo didatica é o processo de transformar o conhecimento cientifico em contetidos acessiveis ao ensino.
De acordo com Marandino (2004), fundamentada nos estudos de Chevallard (1991), a transposi¢ao didatica &,
em suma, o trabalho de transformag¢@o de um objeto de saber em um objeto de ensino.
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conhecimento cientifico de maneira relevante. Para além da apropriagdo do conhecimento
cientifico, ¢ essencial que os estudantes reconhecam que esse tipo de conhecimento ndo ¢
estatico, mas que estd em um processo de constante transformagao e construgao.

Para isso, € necessario que os curriculos de Ciéncias adaptem-se as mudancas sociais
e cientificas, evitando a inclusdo de contetidos ultrapassados e garantindo que os alunos estejam

preparados para lidar com as complexidades do mundo contemporaneo.

3.2.1.1 O que dizem a BNCC e Documento Curricular para Jatai sobre o ensino de Ciéncias

Oficialmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ o “documento de carater
normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais como
direito das criancgas, jovens e adultos no ambito da Educagdo Bésica escolar” (Brasil, 2017a,
p.1). Isso significa dizer que tudo o que se pretende desenvolver no processo de ensino-
aprendizagem em Ciéncias, e nos demais componentes curriculares, deve estar em acordo com
0s posicionamentos (im)postos nesse documento, conforme estabelecido nas alteragdes da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996, 2013, 2017b, 2024c).

No texto da BNCC, que esta estruturado por Areas do Conhecimento, ha oito

competéncias para serem desenvolvidas na area das Ciéncias da Natureza:

Competéncias Especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano e o
conhecimento cientifico como provisorio, cultural e historico;

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias
da Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da
investigacao cientifica, de forma que se sinta, com isso, seguranga no debate
de questdes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais € do mundo do trabalho,
além de continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva;

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos
relativos ao mundo natural, social e tecnologico (incluindo o digital), como
também as relacdes que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade
para fazer perguntas, buscar respostas e criar solugdes (inclusive tecnologicas)
com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza;

4. Avaliar aplicagdes e implicagdes politicas, socioambientais e culturais da
ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo
contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho;

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagoes
confiaveis e negociar e defender ideias e pontos de vista, que respeitem e
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a si proprio e ao outro,



71

acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza;

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacdo e
comunicacao para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagoes, produzir
conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza, de forma
critica, significativa, reflexiva e ética;

7. Conhecer, apreciar e¢ cuidar de si, do seu corpo ¢ bem-estar,
compreendendo-se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando
o outro, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas
tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, recorrendo aos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico-
tecnologicas e socioambientais e a respeito da satide individual e coletiva, com
base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios (Brasil,
2017a, p. 324).

As competéncias sao definidas como “a mobilizagao de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores, para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (Brasil, 2017a).

Nessa perspectiva, os conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais devem
integrar as unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades, o que evidencia a
necessidade de mudancas nos curriculos escolares e nos Projetos Pedagogicos das escolas. No
entanto, o que se tem observado ¢ uma total apropriacao do texto da BNCC nos documentos
orientadores das redes estaduais e municipais de ensino. Essa situagdo tem provocado diversas
confusdes entre os professores, que passaram a trabalhar as habilidades como se fossem os
conteudos, provocando, por exemplo, um esvaziamento conceitual nas aulas de Ciéncias.

Embora a BNCC tenha como objetivo direcionar os curriculos dos sistemas de ensino
das Unidades Federativas, bem como as propostas pedagogicas de todas as escolas publicas e
privadas de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio em todo o territdrio
nacional (Brasil, 2017a), o que se v€ no municipio pesquisado nesse trabalho, ¢ uma total adesao
ao que esta posto na BNCC. Ressalta-se que a BNCC nao descreve as agdes ou condutas
esperadas do professor, nem induzem a opgao por abordagens ou metodologias.

O Documento Curricular de Jatai (DCJ), aprovado em 2019 (Jatai, 2019), segue
expressamente a normatizacdo estabelecida pela BNCC. Este fato ndo ¢ exatamente um
problema, tendo em vista que a BNCC da possibilidades para a sua adequagao a realidade de
cada rede de ensino e a cada instituicao escolar, considerando o contexto e as caracteristicas

dos seus estudantes (Brasil, 2017a). O DCJ determina que as institui¢des municipais passem a
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ter um curriculo Unico, no entanto, ndo ha determinagdes, para que se observem ou adequem a
questdes relacionadas as diferencas e particularidades que cada unidade escolar possui.
Ainda nesse sentido, o DCJ estabelece como posicionamento politico um ensino que

visa a:

o desenvolvimento integral e a aquisi¢do de capacidades essenciais do
estudante: autoconhecimento e autocuidado, pensamento critico, criatividade
e inovagdo, abertura as diferencas e apreciacao da diversidade, sociabilidade,
responsabilidade, determinagdo, de acordo com BNCC (Jatai, 2019, p.7).

Em relacdo ao EC, o DCJ estabelece que ele deve ser articulado a partir de uma
perspectiva da interdisciplinaridade com outros campos do saber. Estabelece também que o
principal compromisso para os anos iniciais ¢ o desenvolvimento do letramento cientifico,
definido como “a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e
tecnologico), também transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das ciéncias”
(Jatai, 2019, p.263). Para tanto, propde que a pratica pedagogica esteja baseada em
procedimentos investigativos, de forma que as aprendizagens alcancadas possibilitem aos
estudantes a compreensdo, explicagdo e intervengdo no mundo; contribuindo para o
desenvolvimento integral dos estudantes, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social,
ética, moral e simboélica.

Assim como ¢ definido na BNCC, o DCJ organiza o EC em trés unidades tematicas:
Matéria e Energia; Terra e Universo; e Vida e Evolugao, conforme o apresentado na figura 3.
Além disso, o DCJ apresenta uma concep¢do de Ciéncias da Natureza a partir da dimensao
social do conhecimento cientifico e da sua relevancia para que os individuos estejam preparados
para enfrentar os desafios de uma sociedade em constante transformacdo. No entanto,
acreditamos que para alcangar tal compreensdo ¢ necessaria uma permanente formacao dos
educadores, para que apresentem os saberes e praticas necessarias para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico em consonancia ao que € apresentado nos documentos curriculares — o que

ndo ¢ mencionado no DCJ.
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Figura 3 — Unidades Tematicas para o componente curricular Ciéncias da Natureza na BNCC e
na DCJ

Matéria e Energia

Contempla o estudo de
materiais e suas
transformacdes, fontes e tipos
de energia utilizados na vida

em geral.
Terra e Universo
Busca a compreenséo de Vida e Evolugao
caracteristicas dos corpos Propde o estudo de
celestes, com a questdes relacionadas aos
valorizacdo de outras Seres Vivos,
formas de conceber o Ecossistemas,
mundo, como os preservacao da
conhecimentos proprios biodiversidade, com
dos povos indigenas énfase no Cerrado

origindrios.

Fonte: Adaptado de Jatai (2019)

Essa situacdo nos leva a ter um olhar critico para a BNCC e o DCJ, para entender quais
as reais intengdes dos textos normativos. Na realidade, o que se percebe € o “canto da sereia”,
ou seja, um texto que contém palavras atrativas para a area das ciéncias (letramento cientifico,
investigacdo, cidaddo critico), mas que, quando analisado, ndo apresenta estratégias para que
realmente sejam alcangadas.

Vitoretti et al (2022) afirmam que a BNCC apresenta grandes problemas politicos,
fruto da pressdo de grupos de interesses privatistas e empresariais. Para os autores, esse tipo de
associagdo as agendas empresariais possibilitou a ascensdo neoliberal nos debates sobre
educacdo, o que foi demarcado pela presenca de grandes conglomerados empresariais que
atuam no campo da educagao privada ou na elaboracao e distribui¢cao de materiais didaticos,
que muitas vezes sao comprados pelos entes publicos.

Outra critica apresentada por Vitoretti et a/ (2022), e j4 mencionamos em rela¢do ao
DCJ, ¢ a questdo da atuagdo do professor frente ao “novo” curriculo elaborado. Eles afirmam
que as orientagdes presentes no documento para os professores sdo vagas, € nao auxiliam o
trabalho docente, sobretudo o profissional generalista, como os pedagogos, que tém que lidar

com todos os componentes curriculares dos anos iniciais.
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De acordo com Calazans, Silva e Nunes (2021), uma proposta curricular evidencia as
crengas e posi¢oes ideoldgicas de determinado grupo, ou seja, nunca € um documento “neutro”.
Nesse sentido, ao formularem a BNCC por habilidades e competéncias preconizou-se uma
determinada concepgao de educagdo, sujeita as escolhas politicas e éticas de determinado grupo.
No entanto, tais escolhas, num documento de abrangéncia nacional, impacta o trabalho e a
formag¢do de um grande numero de professores e estudantes, que, por vezes, ndo terdo a
formagdo adequada, a estrutura necessaria ou a autonomia para alcangar os objetivos propostos
para essa nova constituicdo de curriculo.

Nesse viés, Calazans, Silva e Nunes (2021) destacam os desafios relacionados a
formagao continuada dos professores, cuja orientacdo do MEC ¢ que garantam um alinhamento
as orientagdes previstas na BNCC. Mas isso ndo se restringiu apenas a formacao continuada,
influiu, principalmente, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de
professores para a Educagdo Bésica, denominada BNC-formag¢do, o que abordaremos no

capitulo destinado especificamente para a formagao do professor de Ciéncias.

3.2.2 Sujeitos do ensino de Ciéncia na escola

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) argumentam que, o primeiro aspecto a ser
considerado, em relagdo aos atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem nas aulas
de Ciéncias, ¢ reconhecer que os estudantes sdo sujeitos da propria aprendizagem, ou seja, que
eles ndo apenas recebem uma agdo (de ensino do professor), mas também realizam ac¢des. Para
1ss0, € necessario reformular as posi¢des tradicionalistas de professor e aluno em sala de aula,
que historicamente colocou os estudantes numa posicao de receptaculos de tudo aquilo que o
professor transmitia. A partir dessa visdo, de reconhecer o estudante como foco e agente da
aprendizagem, esses autores indicam que os professores devem passar a ter uma postura de
auxiliar os estudantes em seu processo de aprendizagem, o que exige desses profissionais pensar
sobre quem ¢ esse aluno.

Nessa perspectiva, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018, p.106) afirmam que o
professor deve “entender o universo simbolico em que nosso aluno esta inserido, qual sua
cultura primeira, qual sua tradi¢ao cultural étnica e religiosa, a que meios de comunicagdo social
tem acesso, a que grupos pertence, pode facilitar o aprendizado das Ciéncias Naturais”. Assim,
¢ necessario que os conceitos de ciéncias sejam abordados a partir dos centros de interesse dos

estudantes.
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Por consequéncia, a atual cultura escolar devera passar por transformacdes, para ser

um ambiente em que o conhecimento ndo seja apenas transmitido, mas construido:

A escola formal é somente um dos espagos em que as explicagdes das
linguagens sao construidas. O ser humano, sujeito de sua aprendizagem, nasce
em um ambiente mediado por outros seres humanos, pela natureza e por
artefatos materiais ¢ sociais. Aprende nas relagdes com esse ambiente,
construindo tanto linguagens quanto explicagdes e conceitos, que variam ao
longo de sua vida, como resultado dos tipos de relagdes e de sua constituicao
organica (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018, p.100).

Nesse ponto de vista, observamos que ¢ necessario romper com certos paradigmas
existentes nos ambientes escolares, como o silenciamento dos estudantes ou a auséncia de
estimulos, fazendo que eles passem a adotar posturas questionadoras e de argumentagdo sobre
o mundo natural e social em que se encontram.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) propdem a imagem de sujeitos coletivos no
ambiente escolar, destacando que cada estudante, embora individuo, constitui-se como sujeito
coletivo por meio das interagdes que estabelece. Segundo os autores, € nessas interagdes que
ocorrem as relagdes com o meio fisico e social, possibilitando a apropriagdo de padroes de
comportamento e de linguagem. Esse processo ¢ fundamental para a construcdo do
conhecimento cientifico, pois permite uma abordagem mais critica e contextualizada dos
objetos do conhecimento.

Enquanto Pozo e Crespo (2009) asseveram que a escola deve preparar os estudantes
para acessar e interpretar informagdes de maneira relevante, pois ja ndo ¢€ possivel fornecer, em
sala de aula, todo o conhecimento. Com os avancos das tecnologias de comunicagdo e do
compartilhamento de informagdes, torna-se essencial desenvolver habilidades que permitam
aos alunos analisarem e assimilarem criticamente os contetidos disponiveis.

Para esses autores, o ensino de ciéncia deve propiciar aos estudantes a capacidade de
organizacao e interpretagdo das informagdes, para que estas tenha sentido. Para além do sentido,
¢ preciso que se garanta aos estudantes ferramentas para que identifiquem e refutem
informagdes sem embasamento cientifico ou fantasiadas de pseudociéncias.

Contudo, como ja citamos no inicio desse texto, os professores também sao sujeitos
presentes no EC. Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2018) argumentam que ¢ muito comum

relacionar os processos de ensinagem® apenas a imagem do aluno como aprendiz. No entanto,

3 Processos de ensinagem é uma pratica social, critica e complexa em educacéo entre professores e estudantes,
engloba as ac¢des de ensinar e aprender (Anastasiou; Alves, 2015).
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a partir de uma perspectiva freiriana, os autores reforcam que nessas relagdes escolares os
professores também estdo em processos de aprendizagem.

Nesse sentindo, a pratica pedagogica dos professores em sala de aula, por vezes “¢
fruto da tradicdo, da experiéncia prévia como aluno, a qual leva a imitar, as vezes até sem
perceber, as atitudes dos professores com que se estudou ao longo da vida” (Delizoicov;
Angotti; Pernambuco, 2018, p.95). Isso significa que os professores tendem a replicar, por vezes
de forma inconsciente, as atitudes e métodos que observaram em seus proprios professores
durante sua trajetoria educacional, o que indica a necessidade de reflexdo critica e consciente,
para que possam identificar e questionar essas tradi¢des herdadas.

Nao obstante, o professor ¢ visto como o principal porta-voz do conhecimento
cientifico na sala de aula, e por isso deve ser o mediador do processo de aprendizagem do aluno
(Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018; Carvalho et. al., 2009). Sendo assim, o professor de
Ciéncias ndo deve ser um personagem que reflete apenas sobre fatos da ciéncia, nomes e
equacdes, porém um profissional que constroi um conhecimento especifico, imbuido de uma
producao histdrica e de procedimentos proprios.

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018), durante a relacdo pedagodgica o
professor precisa sentir que ha retorno naquilo que intenciona a fazer na sala de aula, que os
estudantes estejam aprendendo e gostando de aprender, e que o seu trabalho ¢ valorizado. Para
esses autores, a valorizacao do professor esta diretamente relacionada as condi¢des de trabalho,
salario digno, ambiente adequado e seguro, possibilidade de formagao permanente e tempo para
reflexdo e elaboracdo dos seus materiais de trabalho.

Enfim, reconhecer os estudantes e os professores como sujeitos ativos no processo de
ensino-aprendizagem em Ciéncias ¢ de suma importancia. Essa importancia deve se refletir
tanto na proposi¢ao de politicas formativas para que os professores adotem posturas mediadoras
do conhecimento, quanto no rompimento de uma cultura em que o estudante apenas recebe
conteudos e os memorizam, quando ocorre. Para isso, € necessario que se leve para os ambientes
escolares abordagens didatico-metodoldgicas em que ambos os atores tenham papel ativo e
questionador.

O EC nos anos iniciais ¢ fundamental para contribuir com a formagao de cidadaos
criticos e conscientes, capazes de compreender e interagir de maneira responsavel com o mundo
que os cerca. Trata-se de ir além da simples transmissao de contetidos, pois esta diretamente
relacionada ao exercicio da cidadania e a instrumentalizacdo para acdes socialmente

responsaveis.
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A partir do exposto, sintetizamos na figura 4 as principais ideias apresentadas e
discutidas sobre o EC até aqui. Em sintese, podemos resumir que ensinar Ciéncias nos anos
iniciais implica enfrentar a necessidade de superar visdes deformadas e empobrecidas da
Ciéncia e da Tecnologia, muitas vezes naturalizadas socialmente. E por meio da promogio da
alfabetizacdo cientifica que se garante a popula¢do o acesso a uma dimensdo essencial da
cultura e da cidadania, permitindo um posicionamento critico e ético diante dos avangos e
impactos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Dessa forma, o EC torna-se um meio
para inserir os estudantes na cultura cientifica e prepara-los para lidar com as complexidades

do mundo contemporaneo.



Figura 4 — Sintese dos principais topicos relacionados ao Ensino de Ciéncias nos anos iniciais

Importancia

Ensino de
O que ensinar? Ciéncias nos
anos iniciais

Por que ensinar
Ciéncias?

Sujeitos

) L

Fonte: elaborado pelo autor, 2025

84



85

Quanto ao conteudo a ser ensinado, ¢ imprescindivel que a ciéncia seja apresentada
como um saber historico e provisorio, de modo que os estudantes possam participar ativamente
no processo de constru¢ao do conhecimento cientifico. Nesse sentido, o ensino deve promover
a apropriacdo das estruturas desse conhecimento e de seu potencial explicativo e transformador,
abordando questdes de interesse dos proprios estudantes. Para isso, as estratégias didaticas
devem partir dos centros de interesse dos alunos e incentivar praticas cooperativas, autdbnomas
e participativas. Os curriculos de Ciéncias, portanto, devem estar em constante dialogo com as
transformagdes sociais e cientificas, estando preparados para atender as exigéncias de um
mundo em constante mudanca.

Nesse processo, os sujeitos do ensino de Ciéncias — estudantes e professores —
assumem papéis centrais. Os estudantes devem ser reconhecidos como sujeitos da propria
aprendizagem, rompendo com o silenciamento historico e a auséncia de estimulos. Para isso, ¢
necessario estimular o desenvolvimento de posturas questionadoras e argumentativas frente ao
mundo natural e social, bem como a capacidade de organizar e interpretar informagdes de
maneira significativa. Por sua vez, os professores devem atuar como mediadores do processo
de ensino-aprendizagem. Romper com a cultura da simples memorizagdo e da transmissao de
conteudos exige que o professor atue de forma reflexiva, critica ¢ comprometida com a
formacao integral dos estudantes.

A seguir, apresentaremos o ensino por investigagao, que ¢ uma abordagem pedagdgica
em que o processo de ensino-aprendizagem € centrado na participacdo ativa dos estudantes, a

partir do planejamento de atividades investigativas por parte dos professores.

3.3 O Ensino de Ciéncias por Investigacio: possibilidades de trabalho investigativo em

sala de aula

O ensino por investigacdo constitui-se numa abordagem didatico-metodoldgica que
favorece o papel ativo de professores e estudantes, e que possibilita a aprendizagem de
habilidades e a constru¢ao do conhecimento cientifico nas salas de aula.

De acordo com Frazdo, Antunes e Gusmao (2021), muitas das discussdes atuais
apontam para a necessidade de a educagdo escolar propiciar aos discentes o desenvolvimento
das competéncias do século XXI. Os autores argumentam que essas competéncias envolvem:
“a colaboragdo, a solucdo de problemas, o pensamento critico; a criatividade; a investigagdo e
pesquisa; a iniciativa e persisténcia; a utilizacdo de informagdo; a comunicagdo e reflexao”

(p.67). Para esses autores, as praticas investigativas tornaram-se essenciais para o
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desenvolvimento das aprendizagens dos discentes da Educagdo Bésica. Perspectiva essa
reforcada na BNCC, que recomenda a ado¢do de uma postura investigativa no EC dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Os autores afirmam, ainda, que, durante o processo de escolarizagdo, devem ser
introduzidas “praticas pedagdgicas que contribuam para compreensao tanto de conhecimento
cientificos quanto de seus processos de constru¢do, assim como a sua utilidade e suas
implicagdes para a sociedade” (Frazdo; Antunes; Gusmao, 2021, p.73). Dessa forma, a adogao
de atividades investigativas traz contribui¢des para o desenvolvimento do conhecimento em
sala de aula.

Por outro lado, Carvalho (2007, p.30) defende que um dos objetivos do EC ¢ a
promoc¢do da enculturacdo cientifica, o que exige do professor “novos discursos e novas
habilidades”. Dentre elas, destacamos: a habilidade de argumentac¢do; a habilidade de
transformar a linguagem cotidiana em linguagem cientifica; e a habilidade de introduzir
linguagens da matematica (tabelas, graficos), sendo que todas elas podem ser mobilizadas por
meio de atividades investigativas.

O ensino por investigacdo caracteriza-se por uma abordagem em que os estudantes
investigam fenomenos cientificos, desenvolvem o interesse pela ciéncia e compartilham suas
hipoteses, as quais sdo testadas e avaliadas durante as atividades ou praticas investigativas.
Nessa perspectiva, essa abordagem pode se configurar como: pedagogica; didatica; ou
metodologica, em conformidade ao contexto em que esta sendo discutido:

e Abordagem Pedagodgica: orienta o processo educativo como um todo. Nesse
sentido, adota modos especificos de organizar e conduzir o processo de ensino-
aprendizagem, centrado no protagonismo dos estudantes e na construgdo do
conhecimento por meio da investigagdo (Carvalho, 2016).

e Abordagem Didatica: diz respeito a pratica de ensino em sala de aula. Assim, uma
proposta investigativa parte de estratégias, recursos e atividades que facilitam a
aprendizagem investigativa, focada na pratica da experimentacao, problematizagao
e argumentagdo em sala de aula (Azevedo, 2016).

e Abordagem Metodologica: caracteriza-se como um conjunto de métodos e
técnicas, algados para um objetivo especifico no processo de ensino-aprendizagem.
Nesse viés, envolve um conjunto de procedimentos especificos (como formulagdo
de hipoteses, coleta e analise de dados, etc.) para conduzir o processo investigativo

no aprendizado (Sasseron; Machado, 2017).
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Parente (2012) esclarece que o termo “Investigagdo” aparece nos curriculos escolares
de Ciéncias a partir da década de 1970 e, ao longo do tempo, passou a incorporar significados
especificos, a partir da funcao e de propositos assumidos em diferentes tendéncias de ensino.

Azevedo (2016) destaca que uma série de atributos sdo mobilizados pelos estudantes,

quando se adota a abordagem investigativa em sala de aula:

Utilizar atividades investigativas como o ponto de partida para desenvolver a
compreensao de conceitos ¢ uma forma de levar o aluno a participar de seu
processo de aprendizagem, sair da postura passiva e comegar a perceber e agir
sobre o seu objeto de estudo, relacionando o objeto com acontecimentos e
buscando as causas dessa relagdo, procurando, portanto, uma explicagcdo
causal para o resultado de suas ac¢des e ou interagdes (Azevedo, 2016, p.22).

Campos e Nigro (1999) argumentam que uma abordagem didatica baseada na
investigagdo favorece com que as criangas expressem suas ideias e explicitem suas hipoteses e
seus modelos explicativos; cria um ambiente propicio ao trabalho cooperativo; estimula
situagdes de comunicagao e discussao das conclusdes obtidas; € possibilita uma visao da ciéncia
como uma intepretacdo do mundo. Essa perspectiva ¢ corroborada por Azevedo (2016), que
afirma que nas aulas de Ciéncias devem ser realizadas diferentes atividades, que promovam e
estimulem situagdes problematizadora, questionadoras e de didlogo. Para a autora, propiciar as
criangas envolverem-se na resolug¢do de problemas ¢ dar-lhes a oportunidade para a construcao
do seu préprio conhecimento a partir da introducao de novos conceitos.

Nesse contexto, Azevedo (2016) argumenta que a ado¢do do ensino por investigacao
faz o estudante deixar de ser apenas observador nas aulas, levando-o “a ter grande influéncia
sobre ela, precisando argumentar, pensar, agir, interferir, questionar, fazer parte da construgdo
do seu conhecimento” (p.24). Desse modo, a autora indica que o estudante deixa de ser apenas
conhecedor de contetido, passando a desenvolver habilidades e atitudes oriundas da
argumentacdo, interpretacdo e analises; e o professor assume a fun¢do de acompanhar,
propondo e provocando as discussoes.

Nessa perspectiva, Parente (2012) afirma que o termo “investigagcdo” compartilha
principios e critérios da pesquisa cientifica, incluindo as relacdes entre conceitos e
procedimentos. Assim, espera-se que a investigagdo possibilite a construcdo de relagdes
coerentes e adequadas para a solu¢do do problema proposto.

Oliveira (2021) afirma que as metodologias investigativas constituem alternativas que
propiciam nao apenas a aprendizagem de contetidos, mas também outras aprendizagens
essenciais para a formacao integral dos estudantes. O autor argumenta que o protagonismo

estudantil no processo de constru¢do do conhecimento ocorre quando os estudantes assumem a
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responsabilidade de estruturar a pratica de experimentagdo, o levantamento de hipoteses, sua
testagem, analise e divulgacdo dos resultados alcancados.

Complementando essa ideia, Sasseron e Machado (2017) argumentam que o ensino
por investigacdo favorece o engajamento dos alunos na resolu¢do de problemas, incentivando-
os a explorar novos procedimentos e conhecimentos com o apoio do professor e dos colegas.
Para os autores, essa abordagem promove a participacdo ativa dos estudantes em seu proprio
processo de aprendizagem, pois os motiva a se envolverem na solu¢ao do problema a ponto de
elaborarem seus proprios planos de agao.

Nesse mesmo sentido, os autores afirmam que o desenvolvimento de atividades
investigativas favorece e cria condi¢des para a resolucdo de problemas e a apropriagdo do saber
cientifico por meio da a¢do manipulativa, o que pode diferencid-la de outras estratégias de
ensino e de aprendizagem, em que a constru¢cdo do conhecimento ocorre apenas pela relagdo
entre transmissao ¢ absor¢ao (Sasseron; Machado, 2017).

Para isso, o professor deve assumir um papel de media¢ao no processo de construgao
do conhecimento, adotando uma postura questionadora e apresentando desafios. Sobre isso,
Oliveira (2021) esclarece que esses desafios, ou situagdes problematizadoras, devem respeitar
as habilidades e capacidades dos estudantes, relacionando-os a situagdes do cotidiano para que
consigam alcancar as possiveis solugdes. O que se deseja nessa abordagem ¢ fazer com o
estudante percorra, mesmo que de forma simplificada, as principais etapas que os cientistas
realizam em seu dia a dia, tais como: “pensar sobre um problema, levantar hipoteses, propor
um roteiro de trabalho para comprovar as hipdteses, coletar e analisar os resultados e, por fim,
divulgar os resultados encontrados” (Oliveira, 2021, p.26).

Tanto Oliveira (2021) quanto Carvalho (et. al. 2009, 2016) ressaltam que a vinculacao
dos contetidos com a realidade dos estudantes ¢ importante para despertar maior interesse deles,
e seu engajamento na execucdo das atividades. Isso contribui para as tomadas de decisdes
durante os processos investigativos, e possibilita aos estudantes associarem os conhecimentos
gerados com sua realidade.

Para isso, a abordagem investigativa requer uma mudanga de postura por parte dos
estudantes, que precisardo deixar a passividade, de apenas absorver informagdes transmitidas
pelo professor, para assumir um protagonismo na construcao do seu conhecimento. Todavia,
concordamos com Oliveira (2021) que esta mudanca de postura dos atores na sala de aula ndo
¢ simples, pois € necessario romper com praticas e culturas escolares arraigadas, baseadas em

uma metodologia tradicional.
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Como uma forma de contribuir para que as praticas de investigagdo cheguem as salas
de aulas, Azevedo (2016) apresenta uma série de abordagens investigativas para aulas de

Ciéncias, o que também ¢ refor¢ado por Carvalho (2016) e Sasseron ¢ Machado (2017).

3.3.1 Abordagens investigativas para aulas de Ciéncias

Nesta sessdo, apresentaremos uma série de abordagens investigativas, baseadas nos
trabalhos de Azevedo (2016), Carvalho (2014) e Sasseron e Machado (2017), que, consoante
com a especificidade da situacdo-problematizadora e os materiais utilizados na pratica de

experimentacdo, podem ser adotadas para um trabalho investigativo na sala de aula.

3.3.1.1 Demonstragoes Investigativas

A demonstragdo investigativa pode ser definida como uma abordagem experimental
em que os estudantes sdo envolvidos ativamente na formulagao de hipoteses, na experimentagao
e na analise de resultados sobre um fendmeno ou problema proposto, e a agdo manipulativa ¢
realizada pelo professor, pois a aparelhagem oferecer risco ao ser manuseada pelos alunos.
Diferentemente das demonstra¢des tradicionais, que servem apenas para ilustrar um conceito
previamente estudado, a demonstragdo investigativa exige que os alunos participem ativamente
do processo de construcdo do conhecimento, refletindo sobre o fendomeno e buscando
explicagdes cientificas.

Na demonstragdo investigativa, a agdo pratica (manipulagdo de materiais ou
equipamentos) ¢ conduzida pelo professor, o que ndo significa passividade dos estudantes
(Carvalho, 2016). O papel dos alunos esta centrado na dimensao cognitiva e investigativa da
atividade. Ou seja, embora ndo toquem nos equipamentos por razdes de segurancga, 0s
estudantes agem intelectualmente como protagonistas da investigacdo: eles formulam,
preveem, analisam e concluem (Carvalho, 2014).

Nessa abordagem, o professor desempenha um papel fundamental ao guiar os
estudantes na passagem do saber cotidiano para o saber -cientifico, promovendo
questionamentos e incentivando a reflexdo critica sobre os resultados obtidos. Para Azevedo,
“o papel do professor € o de construir com os alunos essa passagem do saber cotidiano para o
saber cientifico, por meio da investigacdo e do proprio questionamento acerca do fendmeno”

(2016, p.26).
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Durante a demonstracdo investigativa o professor nao ¢ apenas alguém que “mostra” o
experimento. Ele deve assumir um papel de mediador da investigacdo e condutor do processo
cognitivo dos alunos. Estes papeis serdo assumidos quando o professor coloca-se como
problematizador, ao estimular os alunos a levantarem hipoteses antes de qualquer manipulagao;
e de mediador do pensamento cientifico, conduzindo a observacdo, chamando aten¢do para
variaveis, fenomenos e detalhes relevantes. A atuacdo do professor € estratégica para que a
demonstracdo nao se torne uma ‘“‘aula expositiva com experimento ilustrativo”, mas se
mantenha como atividade investigativa, em que os estudantes pensam e constroem sentido
cientifico.

Azevedo (2016) relata que as demonstragdes experimentais tradicionais sdo adotadas
apenas para a ilustragao de um fendmeno previamente estudado teoricamente. No entanto, essa
autora afirma que as demonstracdes experimentais investigativas podem contribuir de outras

formas para a constru¢ao de conhecimentos no ambiente escolar:

Percepgdo de concepgdes espontineas por meio da participagdo do aluno nas
diversas etapas da resolucdo do problema; valorizagdo do ensino por
investigacdo; aproximagdo de uma atividade de investigagdo cientifica; maior
participagdo e interagdo do aluno em sala de aula; valorizagdo de interagdes
com aluno com objeto de estudo; valorizagdo da aprendizagem de atitudes e
nao apenas conteudos; possibilidades da criacdo de conflito cognitivo em sala
de aula (Azevedo, 2016, p.27).

De forma complementar, Carvalho define as demonstra¢des investigativas como “as
demonstragdes que partem de uma apresentacdo de um problema relacionado ao fendmeno a
ser estudado e propdem ao aluno uma reflexdo acerca desse fenomeno” (2014, p.45). Segundo
a autora, o fato de o ponto de partida ser um problema que sera investigado e refletido ¢ um
aspecto fundamental para criagdo de um novo conhecimento. O problema € proposto pelo
professor, que passa a questionar os estudantes para “detectar padrdes de pensamentos” que 0s
estudantes possuem sobre aquele assunto (Azevedo, 2016).

Para Azevedo (2016), ao planejar-se uma demonstracao investigativa deve-se partir de
um problema ou fendmeno a ser estudado, que direcione para a investigagdo, nao apenas para
a confirmacdo de fatos, como ocorre nas demonstracdes tradicionais. Nesse sentido, Sasseron
e Machado (2017) afirmam que ao planejar uma questdo problematizadora o professor deve
atentar-se para que ela mobilize a criacdo de hipdtese e a busca por solugdes. Além disso, o
planejamento deve ter estratégias e agdes para que ao longo de toda a execugdo da demonstragao

investigativa o professor consiga manter a ateng¢ao dos estudantes nas discussoes.
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Consequentemente, a proxima acdo a ser desenvolvida ¢ uma discussdo e
sistematizagdo sobre o que foi observado e quais as possiveis explicagdes cientificas, em que
serdo evidenciadas as relagdes de causalidade observadas na demonstragdo. Neste momento €
importante que o professor leve seus estudantes a refletir sobre o que aconteceu e a descrever
suas observagdes, reflexdes e discussdes. Nesse momento, Azevedo (2016) orienta que o
professor pode questionar seus estudantes sobre os “porqués” de determinadas reagdes em
resposta as agdes realizadas no experimento.

Azevedo (2016) argumenta que apds as discussdes o professor deve sistematizar as
explicagdes dadas ao fenomeno, enfatizando como a ciéncia o descreve e, quando necessario,
como a ciéncia cria representacdes que expressam o fendmeno. Esta situacdo ¢ reafirmada por
Carvalho (2014) ao indicar que os professores ndo podem cair na ilusdo de pensarem que a
simples realizagao desse tipo de atividades faga que os estudantes construam todos os conceitos
cientificos relacionados ao experimento. Nesse caso, ¢ importante a a¢do docente para
complementar o aprendizado dos estudantes com o aprofundamento dos conceitos nao

apreendidos pelos estudantes.

3.3.1.2 Laboratorio Aberto

O laboratorio aberto ¢ uma abordagem experimental no EC, que se diferencia dos
laboratorios didaticos tradicionais ao proporcionar aos estudantes maior autonomia e liberdade
na conduc¢do da investigacao (Carvalho, 2014). Em vez de seguir roteiros predefinidos, os
alunos sdo desafiados a resolver uma situagdo-problematizadora, formulando hipoteses,
escolhendo métodos de experimentacdo e analisando dados para chegar a uma solugdo. O
objetivo do laboratorio aberto ndo ¢ simplesmente comprovar teorias ou validar conhecimentos
previamente adquiridos, mas estimular a reflexdo, a argumentagdo e a constru¢do do
conhecimento cientifico por meio da investigagao ativa.

Sasseron e Machado (2017) afirmam que o laboratorio aberto refere-se a apresentacao
de uma situacao-problematizadora em que os estudantes deverao discutir, refletir e resolver um
problema em grupo. Carvalho (2014) salienta que num laboratério aberto ndo se busca por
respostas ja conhecidas, nem a comprovagao daquilo que o estudante ja sabe a partir das aulas
teoricas. A proposta € que os estudantes apresentem a capacidade de refletir sobre determinada
situagdo problema, e apresentem hipoteses e estratégias para sua resoluciao, com base na coleta

e analise de dados.
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Azevedo (2016) apresenta seis momentos que devem ser seguidos para caracterizar

esse tipo de abordagem:

1.

Proposta do problema: o professor deve elaborar uma questao problema que
estimule a curiosidade cientifica dos estudantes, ¢ atue como elemento de
motivagdo para investigar a tematica relacionada aos conceitos envolvidos na
resolucdo. A questao deve ter um certo cunho genérico, a fim de possibilitar a ampla
discussao pelos estudantes;

Levantamento de Hipodteses: neste momento, os estudantes devem apresentar e

discutir entre si as possiveis hipoteses de resolugdo da problematica apresentada;

. Elaborac¢ao do plano de trabalho: para além do levantamento e discussdo das

hipoteses de solugdo, os estudantes devem discutir sobre como sera realizado o
experimento para confirmagdo ou rejei¢do das hipdteses. Os estudantes devem
pensar sobre os materiais necessarios para a concretizagdo do arranjo experimental,
0 que exigird de o professor discutir com seus estudantes as possibilidades ou
dificuldades de testar-se determinadas hipoteses apresentadas por eles. Concluido
o plano de trabalho, os estudantes devem registra-lo por escrito;

Montagem do arranjo experimental e registro de dados: esta ¢ a etapa “pratica”
da atividade, em que os estudantes realizardo a manipulagdo do experimento,
objetivando o registro dos dados, em acordo com o plano de trabalho. O foco de
atuacdo dos estudantes deve ser a testagem das diferentes hipoteses levantadas
anteriormente, ndo havendo a preocupacdo com a “correta” resolucdo dos
problemas propostos. O professor deve mediar esses processos, acompanhando e
sugerindo a manutencdo da organizacdo e registros das observagdes para

consideragdes futuras;

. Analise de Dados: os estudantes devem ser instruidos a usarem ferramentas de

analise de dados (teorizagdes, construgdo de graficos e equacdes), que possibilite o
fornecimento de informagdes relacionadas a questao-problema. O professor deve
evidenciar que, num trabalho cientifico, esta fase ¢ fundamental para que se
cheguem as corretas consideragdes sobre o fendmeno e a possibilidade futura de
avaliagdes entre os pares.

Conclusio: nesta etapa, os estudantes devem formalizar suas respostas em relacao
a questdo-problema inicial, com a apresentagdo das hipoteses iniciais validas, ou

ndo, e as consequéncias delas derivadas.
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Sasseron e Machado (2017) afirmam que, nessa proposta de trabalho investigativo, os
estudantes transitam entre diferentes tipos de linguagens: conceitos e vocabularios proprios da
ciéncia; producdao e leitura de graficos, relagdes algébricas proprias das linguagens
matematicas; elaboragao de planos de trabalhos e relatorios conclusivos em que sao empregados
elementos da lingua escrita para a correta interpretacdo e compartilhamento dos conhecimentos

gerados na atividade.

3.3.1.3 Questoes Abertas

Azevedo (2016) define questdes abertas como aquelas que se propde “para os alunos
fatos relacionados ao seu dia a dia, e cuja explicacdo estivesse ligada ao conceito discutido e
construido nas aulas anteriores” (p.29). Em suma, questdes abertas sdo problemas ou situagdes
do cotidiano que os alunos devem investigar para desenvolver o pensamento critico, a reflexao
e a capacidade de argumentar e sistematizar o conhecimento.

De acordo com Carvalho (2014, p.89), esse tipo de trabalho manifesta-se quando os
professores propdem questdes que levem os estudantes a pensarem, a terem “uma atitude ativa
e aberta, estar sempre atento as respostas dos alunos, valorizando as respostas certas,
questionando as erradas, sem excluir o processo do processo o aluno que errou e sem achar que
a resposta ¢ a melhor e nem a unica”. Nesse sentido, o que se objetiva ¢ que os estudantes
desenvolvam a capacidade de reflexdo, organizacdo do pensamento e uso adequado da
linguagem cientifica.

Para isso, Carvalho (2014) indica trés modos de trabalhar-se com questdes abertas em
sala de aula:

1. Em grandes grupos: nesse modo de organizagdo didatica, o professor deve
promover a discussdo generalizada na sala de aula, levando os estudantes a
justificarem suas respostas a partir do questionamento realizado por outro
estudante. De maneira concomitante, o professor registra as respostas
conceitualmente corretas, para que, ao final das discussoes, os estudantes possam
criar um registro e organizagcdo de “memorias” dos fatos discutidos (Carvalho,
2014);

2. Em duplas ou grupos pequenos: neste caso, o objetivo do trabalho investigativo
¢ proporcionar a discussdo entre pares, para que os estudantes percebam os
possiveis encaminhamentos que poderiam ser tomados para se chegar as respostas

corretas. Ao final das discussoes, o professor pode ampliar a discussdo para um
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grande grupo, em que ocorrera a exposicdo dos raciocinios, elaborados nos
pequenos grupos, ¢ a defesa de seus posicionamentos.

3. Em processos avaliativos: a inclusdo de questdes abertas nas “provas” possibilita
um debate futuro, quando o professor fizer a devolutiva, ou “feedback”, da
avaliagdo aos estudantes, promovendo uma discussdo em relagdo a incompreensao
de alguns conceitos tedricos trabalhados anteriormente. Carvalho (2014) defende
esse processo como sendo uma recuperagao de aprendizagem continua, na qual a
identificacao das deficiéncias na apreensao dos conceitos possibilitara ao professor
retomar o debate de pontos especificos com toda a turma.

Em sintese, as questdes abertas, sdo perguntas que ndo possuem uma resposta unica,
imediata ou previamente determinada. Permitem diferentes caminhos de investigacao, levando
os alunos a formular hipoteses, buscar informacgodes, testar ideias e discutir explicagdes,
fundamentais no Ensino por Investiga¢do. Ao contrario das questdes fechadas (que exigem
apenas uma resposta correta e direta, como em exercicios de memorizacao), as questdes abertas
estimulam a exploragdo, a argumentacdo e o raciocinio cientifico, pois favorecem aos
estudantes autonomia intelectual, Interacdo social e argumentac¢do, e uma Formacao critica, ao

relacionar ciéncia com situagdes do cotidiano ou problemas sociocientificos.

3.3.1.4 Problemas Abertos

Os problemas abertos sdo situagdes-problematizadoras em que os estudantes podem
discutir as possibilidades de solugdes para a situacdo apresentada. Azevedo (2016) esclarece
que os problemas abertos diferenciam-se das questdes abertas por ndo envolverem apenas
conceitos, ou discussdes conceituais, mas avancam no sentido da proposicao de solugdes para
a situagdo apresentada. J4 Carvalho (2014) ressalta que nessa proposta o estudante € envolvido
num processo de reflexdo e de tomadas de decisdes.

Sumariamente, ¢ importante diferenciar questoes abertas de problemas abertos. As
questdes abertas sdo perguntas formuladas de maneira ampla, sem uma unica resposta pré-
determinada, cujo objetivo € mobilizar o pensamento dos alunos, estimular hipdteses diversas
e favorecer a argumentacdo. J4 os problemas abertos configuram-se como situagdes
investigativas mais complexas, que ndo possuem um unico caminho de resolucdo e exigem do
estudante a elaboracdo de estratégias de investigacdo, como formular hipoteses, planejar

experimentos, testar variaveis e analisar dados.
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De acordo com Azevedo (2016), durante esse tipo de atividade, os estudantes atuam

na resolugdo do problema de forma qualitativa, com a elaboracdo de hipoteses e a identificacao

de situacdes de contorno, conforme os limites das hipdteses levantadas. Para a autora ¢

necessario que os estudantes reconhecam os limites de suas hipoteses, por meio do confronto

destas hipdteses com as condi¢des de contorno estudadas para avangar na resolucdo dos

problemas;

para posteriormente, ocorrer a verbalizagdo coletiva na aula, e a elaboragdo de

registros escritos.

Por outro lado, Carvalho (2014) sistematiza um modo de trabalhar-se com problemas

abertos:

1.

Considerar o interesse pela situacdo problematica: o professor pode partir de
uma situagdo problemadtica presente no cotidiano dos estudantes, ou que esteja
presente no debate publico, relacionando, principalmente, com temas que se
aproximem e relacionem as abordagens Ciéncia/Tecnologia/Sociedade;

Estudo qualitativo da situagdo: nesse caso, o objetivo ¢ que os estudantes
abordam o problema de maneira mais precisa, com a explicitagao das condi¢oes de
origem e existéncia do problema;

Levantamento de hipéteses: a emissdo de hipoteses devera se relacionar com as
condicionantes encontradas anteriormente, de forma que consiga fundamentar suas
ideias;

Elaboracio e explicacio de estratégias: os estudantes deverdo buscar por
diferentes modos de resolucdo do problema, de forma a comparar os possiveis
resultados para cada proposta de resolu¢do, indicando elementos de coeréncia e os
conhecimentos empregados;

Resolucdo: a resolugdo deve ser fundamentada e verbalizada para os demais
estudantes;

Analise dos resultados: os estudantes devem analisar os resultados apresentados,
em acordo com as hipoteses levantadas anteriormente, e a luz dos fundamentos
conceituais;

Registro: as memorias das discussdes devem ser registradas, focalizando o
processo de resolugdo. Esse procedimento pode contribuir para uma real

apropriacdo do conhecimento elaborado.

E valido informar que esses elementos apresentados por Carvalho (2014) sdo, em certo

sentido, semelhantes a algumas das etapas apresentadas por Carvalho et al. (2009) para as

atividades investigativas que compdes uma Sequéncia de Ensino Investigativo, a saber: o
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professor propde o problema agindo sobre os objetos para ver como reagem agindo sobre os
objetos para ver o efeito desejado tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado
explicacdes causais relacionando com o cotidiano, registro; as quais serao descritas na préxima

secao.
3.3.1.5 A Sequéncia de Ensino Investigativo

Uma outra possibilidade de trabalhar-se com atividades de investigagdo sdo as
Sequéncia de Ensino Investigativo (SEI), podendo ser considerada uma sequéncia didatica com
caracteristicas proprias e constituida de atividades investigativas. Carvalho (2016) afirma que
a SEI trata-se de uma abordagem metodoldgica que envolve determinados procedimentos
conexos, permitindo aos sujeitos envolvidos a atuagdo ativa nas atividades, visando a
aprendizagens de conceitos, de habilidades e de atitudes. Sasseron (2015) afirma que em uma
SEI sdao encadeadas atividades e aulas, de forma que uma teméatica seja colocada em
investigacdo, possibilitado o levantamento das relagdes entre os temas, os conceitos € as
praticas, e trabalhadas relagdes com outras esferas sociais e de conhecimento.

Sob a mesma perspectiva, Sedano (2016) argumenta que a SEI subsidia a construgao
do conhecimento cientifico a partir do engajamento estudantil, que na relagdo com seus pares e
mediagdo do professor, passam a agir para compreender ciéncia. Carvalho (et. al. 2009, 2016)
destaca quatro pontos fundamentais para o planejamento de uma SEI, que estdo representados

na figura 5.

Figura 5 — Elementos para o planejamento de uma Sequéncia de Ensino Investigativo

+a importancia de * a transposicdo da  atomada de « as diferentes etapas
um problema para o acdo manipulativa consciéncia de seus das explicacbes
inicio da construgdo para a acao atos para a cientificas.

do conhecimento; intelectual; construgdo do

conhecimento;

Fonte: Adaptado de Carvalho et. al. (2009)

Em consonéncia com as abordagens que envolvem o ensino por investigacao, Carvalho

(2016) indica que numa SEI ocorrem, concomitantemente, trés atividades interconectadas,
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quais sejam: (1) a problematizacdo inicial, que pode ser experimental ou ndo; (2) a
sistematizac¢do da resoluc¢do do problema; e (3) a contextualizacdo do conhecimento.

Com isso, Carvalho et. al. (2009) defende que a utilizagdo da SEI, como proposta
didatica para o EC no EF, proporciona as criangas a possibilidade de construir seu conhecimento
a partir de atividades que as instiguem a questionar e a propor solucdes, frente aos problemas

apresentados. A autora define a SEI como sendo:

(...) sequéncias de atividades (aulas) abrangendo um topico do programa
escolar em que cada uma das atividades ¢ planejada, sob o ponto de vista do
material e das interacdes didaticas, visando proporcionar aos alunos:
condigbes de trazer seus conhecimentos prévios para iniciarem 0s Novos,
terem ideias proprias e poder discuti-las com seus colegas e com o professor
passando do conhecimento espontineo ao cientifico e tendo condigdes de
entenderem conhecimentos ja estruturados por geragdes anteriores (Carvalho,
2016, p.09).

No entanto, ¢ necessario diferenciar as Atividades Investigativas de uma SEI proposta
por Carvalho (et. al. 2009, 2016), principalmente quanto a organizacdo e a intencionalidade
pedagogica do processo de ensino-aprendizagem.

As atividades investigativas sao atividades pontuais que incentivam os estudantes a
explorarem fendmenos cientificos de forma ativa, envolvendo questionamentos, formulagao de
hipoteses, experimentacdo, analise de dados e conclusdo. Elas podem ocorrer isoladamente
dentro de uma aula ou como parte de um conjunto de atividades, sem necessariamente seguir
uma estrutura sistematizada. Por outro lado, a SEI constitui-se numa organizagao didatica mais
sistematica, garantindo uma progressdao do aprendizado e uma constru¢cdo mais sélida do
conhecimento cientifico, ou seja, ¢ uma sequéncia didatica, que inclui atividades investigativas
e abrange um topico do conteudo escolar.

Além disso, Carvalho (et. al. 2009, 2016) apresenta as seguintes etapas para o
desenvolvimento das atividades investigativas, que compdem a SEI, a saber:

1. O professor propoe o problema: durante o planejamento de uma SEI o professor
direciona seu trabalho para o objetivo a qual se deseja alcancar com as atividades
programadas. Logo, ele deve iniciar cada atividade com a proposi¢do de um
problema investigativo, que esteja contextualizado, e que introduza os estudantes
no topico pretendido;

2. Agindo sobre os objetos para ver como reagem: a acdo sobre os objetos para
verem como reagem ¢ a primeira fase do trabalho manipulativo da crianga no

desenvolvimento da atividade investigativa que compdem a SEI, ¢ o momento em
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que elas agem com o objeto concreto, por meio do pegar, do manipular, do analisar
e do movimentar aquilo que o professor planejou e trouxe para sala de aula;

. Agindo sobre os objetos para ver o efeito desejado: apds a familiarizacdo com
os objetos, as criancas passam para a busca de solugdao do problema apresentado
pelo professor. Este ¢ o momento em que efetivamente passardo a observar a reacao
do objeto, buscando a solucido do problema. Nao se trata de resolver o problema,
necessariamente, mas de encontrarem possiveis solugdes, refazendo mentalmente
suas acoes e verbalizando com os colegas suas agdes ¢ hipoteses, pois € a partir das
hipdteses testadas experimentalmente, e consideradas como certas, que os alunos
terdo a oportunidade de construir o conhecimento;

. Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado — COMO: O
professor devera realizar a mediacdo desse debate questionando-os sobre COMO
encontraram a solu¢do por meio da pergunta. Nesta etapa, os estudantes
apresentaram uma descri¢ao de suas agdes, a partir das hipdteses iniciais levantadas
frente aos problemas apresentados pelo professor. Isso permite que os estudantes
compreendam os processos envolvidos na constru¢ao do conhecimento. Quando os
estudantes entendem como um efeito foi produzido, ele pode aplicar esse
conhecimento a novas situagdes, formular novas hipoteses e argumentar com base
em evidéncias;

. Explicacdes causais — PORQUE: Nessa fase deve-se buscar a verificacio das
justificativas apresentadas pelos estudantes durante a etapa de tomada consciéncia
de como foi produzido o efeito desejado. O professor deve continuar a discussao,
questionando o PORQUE de terem encontrado o resultado ou a comprovagdo da
hipotese gerada para resolucdo do problema. Carvalho et. al. (2009) afirma que as
explicagdes causais levam a crianga a procura de palavras e conceitos para explicar
o fendmeno observado, o que estimula a ampliacio do vocabulario da crianga
mediado pela acdao docente;

. Escrevendo e desenhando: findada as etapas de sistematizagdo da tomada de
consciéncia e das explicagdes causais, o professor deve propor o registro da
atividade. Sugerindo que expressem graficamente o que fizeram e expliquem o
porqué, evitando os relatorios-padrao. Carvalho et. al. (2009) orienta que que os
estudantes devem possuir a liberdade para relatarem os aspectos que mais lhes

chamaram a atencao.



99

7. Relacionando com o cotidiano: nessa etapa ocorre o relacionamento das
atividades desenvolvidas na SEI com situag¢des do cotidiano, conduzindo a crianga
a vivenciar e a criar novos significados para explicar os fendmenos que ocorrem ao
seu redor, e a compreender diversos fendmenos que ocorrem em seu cotidiano.
Além de se atentar para as etapas que constituem a SEI, Carvalho (2016) enfatiza a
necessidade de criar-se um ambiente investigativo na sala de aula, com a finalidade de inserir a
crianga num processo, ou trabalho, cientifico, que gradativamente promova o enculturamento
cientifico®. Nessa dire¢do, Carvalho et. al. (2009) argumenta que, durante o planejamento das
atividades, seja feita uma previsao das possiveis dificuldades que os alunos possam enfrentar e
0s possiveis questionamentos que poderdo fazer. Isso contribuird para a manutencdo do
interesse das criancas na atividade proposta, bem como nos momentos de didlogo e de
argumentacdo, oportunizando a interlocu¢do entre os saberes prévios e as experiéncias
proporcionadas pela SEI.
Para que ndo haja duvidas, e evite-se que professores e formadores confundam uma
SEI como uma simples atividade investigativa, ou até mesmo uma Sequéncia Didatica, no
sentido /ato sensu do termo apresentamos no quadro 3 uma sintese dos elementos que podem

contribuir para a sua diferenciacao:

Quadro 3 - Caracteristicas e diferencas entre Sequéncias Didaticas, SEI, Atividade Investigativa

Conjunto organizado . . N Atividade pontual que propde
Tipo especifico de sequéncia
.~ de aulas/etapas para S um problema a ser explorado
Defini¢ao . , didatica fundamentada na .
ensinar um conteudo . L pelos alunos por meio de
.. investigagdo cientifica. . L
ou habilidade. investigacao.
Pode seguir qualquer
bord . A Principios d i
Base abordagem Ensino de Ciéncias por  [INCIP10s doensino
. pedagogica - investigativo, mas aplicado de
metodologica o Investigagao :
(tradicional, forma isolada.
construtivista etc.).
. . Etapas investigativas
Planejamento linear e SR
. (problematizacao, hipoteses, Geralmente segue parte das
Estrutura progressivo, com (1 . Lo
.o . coleta de dados, analise, etapas da investigacao
objetivos definidos. ~
conclusdo).
Abrange um tema ou  Abrange um tema/conceito
. conjunto de especifico de forma articuladae  Foco restrito a um problema ou
Amplitude . . . . A ,
habilidades; pode ou investigativa ao longo de varias fendmeno especifico.
ndo ter investigacao. aulas.

3 O enculturamento cientifico é o processo pelo qual os individuos inserem-se na cultura cientifica, aprendendo
seus conceitos, métodos, valores e formas de pensamento. Esse processo envolve ndo apenas a aquisi¢do de
conhecimentos cientificos, mas, também, o desenvolvimento de uma postura investigativa, critica e
argumentativa em relagdo ao mundo.
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~ . Virias aulas ou até um projeto Geralmente uma aula ou
Duraciao Dias ou semanas.
de longo prazo. momento pontual.

Papel do Planejador e condutor  Mediador/facilitador da Mediador/facilitador da
professor do ensino. investigacao. investigacao.

Participa das

atividades planejadas, Protagonista do processo .
Papel do pranc T gont proce . Investiga o problema proposto

podendo ou ndo investigativo, constroi e valida .

aluno ; com uma postura ativa

adotar uma postura conhecimentos.

ativa

Aulas sequenciais . . L . . .

cq . Modulo investigativo sobre ciclo  Experimento para descobrir de
sobre ciclo da dgua . .
S da 4gua: alunos levantam onde vem a 4gua que se
Exemplo com explicacao, - . . .
. . hipoteses, investigam, analisam  acumula no lado externo de um
leitura, exercicios e ; . . .
L dados e sistematizam o conceito.  copo com gelo coloridos.
avaliacdo.

Fonte: Elaborado pelos autores, 2025

Novamente, como proposta para auxiliar na compreensao dos conceitos e discussdes

realizadas nesta sessdo, trazemos na figura 6 uma sintese das potencialidades e possibilidades

para se trabalhar com o EnClI.

adl

Abordagem
Pedagogica

Fonte: elaborado pelo autor, 2025

Abordagem Abordagem
Didatica Metodologica

Figura 6 — Potencialidades e possibilidades do Ensino por Investigacio

I::emonstrat;bes
nvestigativas
Questdes g
Abertas
Problemas
Sequéncia de Abertos
Ensino por
Investigagdo
— Laboratdrio
Aberto

Em resumo, o Ensino de Ciéncias por Investiga¢ao configura-se como uma abordagem

didatico-metodolodgica que valoriza o papel ativo de professores e estudantes no processo de

ensino-aprendizagem. Essa perspectiva possibilita tanto o desenvolvimento de habilidades

quanto a construc¢do efetiva do conhecimento cientifico em sala de aula, promovendo uma

aprendizagem mais significativa.
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As praticas investigativas no EC sdo estruturadas a partir de situagdes
problematizadoras, nas quais o dialogo e a argumentagdo ocupam lugar central. Durante a
resolucdo de problemas, sdo introduzidos conceitos cientificos de forma contextualizada,
permitindo aos estudantes participarem ativamente na elaboragdo e construgdo do
conhecimento. O processo investigativo favorece a constru¢do de relagdes coerentes e
adequadas para enfrentar e resolver os problemas propostos, criando condigdes para que o saber
cientifico seja apropriado pelos alunos por meio da manipulagdo, da experimentacao e da
reflexdo.

O Ensino de Ciéncias por Investigagdo pode ser compreendido a partir de trés
dimensdes inter-relacionadas: como abordagem pedagdgica, por orientar o processo educativo
em sua totalidade; como abordagem didatica, por incidir diretamente na pratica de ensino em
sala de aula e como abordagem metodologica, por reunir métodos e técnicas voltados a
objetivos especificos no processo de ensino-aprendizagem.

Entre os elementos centrais dessa abordagem, estdo a criacdo de situacdes
problematizadoras, o incentivo ao didlogo e a argumentacdo, a resolucdo de problemas e a
construcao colaborativa do conhecimento. Para operacionalizar essa proposta em sala de aula,
diversas estratégias investigativas podem ser utilizadas, como demonstragdes investigativas,
laboratorios abertos e questdes e problemas abertos, além da estruturacdo de sequéncias de
ensino baseadas na investigagao.

Em suma, trata-se de praticas acompanhadas de situagdes problematizadoras, de
didlogo e argumentacdo, durante a resolucdo de problemas envolvendo a introdugdo de
conceitos cientificos e a constru¢ao do conhecimento pelos estudantes.

No proximo capitulo dedicaremo-nos a abordar especificamente questdes relacionadas

a formagao de professores para o EC nos anos iniciais do Ensino fundamental.
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4 AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: DO SUJEITO COLETIVO
A NECESSARIA AUTONOMIA DOCENTE

ApoOs apresentarmos um entrelacamento temporal e historico da constituicdo do EC e
da formagdo de professores no Brasil, nos dedicamos agora a refletir sobre a formagao de
professores, a partir de uma perspectiva de constitui¢do de uma profissionalidade docente do
pedagogo para atuar como professor de Ciéncias.

Neste capitulo abordaremos alguns autores que discutem a formagao de professores
para o EC nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Pimenta, 2005; Azzi, 2005; Bastos; Nardi,
2018; Imbernén, 2010; 2011; Carvalho; Gil Pérez, 2011; Contreras, 2012). Seus escritos
abordam temadticas que vao desde as condi¢des e estratégias formativas até abordagens criticas
relacionadas as modelos de formacao docente. Novamente, ao final do capitulo, construimos
um mapa mental para sintetizar as principais ideias discutidas e auxiliar na compreensdo dos

conceitos.

4.1 Pensar a formacao do pedagogo — a construcio de um sujeito coletivo no ambiente

escolar

A professora Selma Garrido Pimenta ¢ uma das maiores pesquisadoras sobre formagao
de professores no Brasil, em especial, quanto a constituicdo da identidade profissional dos
pedagogos. Ela afirma que a atividade do professor € necessariamente o ensinar, € que o
professor em formacgdo (inicial ou continuada) estd se preparando “para efetivar as tarefas
praticas de ser professor” (Pimenta, 2005, p.10). Nesse caminho, a autora argumenta que nao
se trata meramente de formar professores para serem reprodutores de modelos pedagogicos,
mas de formar profissionais capazes de transformar o mundo natural e social, explorando as
contribuigdes da pedagogia para essa missao.

Essa ideia ¢ corroborada por Contreras (2012), ao afirmar que:

(-...) O ensino ¢ um trabalho que requer a reflexao autonoma e a elaboracgio de
pensamento proprio, por meio do qual os docentes devem se desenvolver
como intelectuais, compromissados com a criagdo de possibilidades
educativas no ensino e criticos as limitagdes que encontram no
desenvolvimento do seu trabalho (p.255).

Nessa mesma perspectiva, Azzi (2005) afirma que o exercicio da docéncia evidencia

a importancia e a necessidade de um profissional qualificado para a funcao, ja que o trabalho
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do professor € “inteiro” e somente pode ser desenvolvido em sua totalidade. A autora argumenta
que, embora o trabalho do professor envolva diversas atividades, como planejamento,
elaboragdo de materiais e avaliagdes, além do acompanhamento do desenvolvimento dos
estudantes, sua atuacao nao se limita a essas tarefas. Como sujeito histoérico, o professor carrega
consigo uma bagagem de saberes pedagogicos, construidos ao longo de sua trajetéria de
formacao. Esses conhecimentos ndo apenas se acumulam, mas se ressignificam e se consolidam
continuamente na pratica docente, especialmente, no contexto da sala de aula, onde teoria e
experiéncia entrelacam-se para orientar o processo de ensino-aprendizagem.

Pimenta (2005) afirma que ¢ na educagdo escolar, fundamentada no trabalho do
professor e dos alunos, realizado com a intencionalidade de contribuir com o processo de
humanizagao de ambos, que poderemos alcangar uma perspectiva de inser¢ao social critica e
transformadora. Para isso, o professor deve permitir que os estudantes explorem os
conhecimentos cientificos e tecnologicos, desenvolvendo habilidades para utiliza-los, analisa-
los criticamente e reconstrui-los de forma reflexiva e contextualizada.

Compreensao essa corroborada por Azzi (2005, p.40), ao afirmar que “o trabalho
docente constroi-se e transforma-se no cotidiano da vida social; como pratica, visa a
transformagao de uma realidade, a partir das necessidades praticas do homem social”. Todavia,
a autora defende a necessidade de uma qualificagdo para além dos conjuntos de conhecimentos
e capacidades, mas que pressuponha a consciéncia de sua praxis, que possibilite a leitura de sua
realidade e, também, a coletivizagdo da sua pratica.

No contexto da formacao inicial, Pimenta (2005) afirma que os cursos de licenciatura
deveriam desenvolver ndo apenas conhecimentos teoricos, mas também habilidades, atitudes e
valores que permitam aos futuros professores construirem continuamente seus saberes-fazeres.
Essa construgdo deve partir das necessidades e desafios que o ensino apresenta no cotidiano,
enquanto pratica social. Assim, os licenciandos devem compreender o ensino como uma
realidade social e serem capacitados a investigar e transformar sua propria pratica docente,
constituindo suas identidades profissionais de forma continua e permanente.

Desse modo, a identidade profissional docente, por sua vez, ¢ fruto de uma construgado
dindmica, que emerge tanto da ‘“significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdao das tradi¢cdes”, bem como da reafirmagdo de
praticas culturalmente significativas (Pimenta, 2005, p.18). Nesse sentido, a autora afirma que
cada professor traz consigo a marca de sua historia pessoal, seus valores e as representagoes
que faz da sua profissdo, o que confere, ou deveria conferir, a docéncia um carater singular e

autoral.
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Além disso, Azzi (2005) assinala que o professor ¢ dotado de um saber pedagogico
que também ¢ construido no cotidiano do trabalho e na a¢ao docente, sendo, a0 mesmo tempo,
a expressdo desse professor na escola ¢ a fonte de seu desenvolvimento como profissional. E
esse saber pedagogico que se manifesta na interagdo com os estudantes, nas praticas
desenvolvidas ao longo das aulas e nos contextos escolares em que atua.

Dada essa dinamicidade, o que se pode dizer ¢ que a formagdo de professores nao se
encerra na etapa inicial, nem tampouco na pratica do cotidiano escolar. Temos que destacar a
formagdo continuada, que tem se mostrado desafiadora, especialmente, porque muitas vezes €
restringida a cursos de curta duragdo, ou que ndo se consideram os contextos especificos da
pratica docente, e, por vezes, menosprezam as realidades socioeducativas.

De acordo com Pimenta (2005), esses programas, em geral, ndo promovem mudangas
significativas no fazer pedagdgico ou nas situacdes de fracasso escolar, uma vez que ndo partem
das necessidades reais dos professores e das escolas. Para Imbernén (2010), propostas de
formacdo continuada nessas circunstancias ¢ mais uma tentativa de fingimento para a
adequacdo dos docentes a modismos reformistas do que considerar a realidade de uma
necessaria mudanca na educacao.

Nesse sentido, ¢ de fundamental importancia a valorizagdo e o compartilhamento dos
saberes e das experiéncias construidos no cotidiano docente, por meio da reflexdo sobre a
pratica e do didlogo com os pares (Pimenta, 2005). Para a autora, os processos de reflexao
critica sobre a propria pratica sdo essenciais para a formagao permanente do professor e para a
constante transformacao do fazer pedagogico, que deve se dar de forma coletiva. Dessa forma,
defendemos os projetos formativos que sejam realizados dentro dos espagos escolares, numa
perspectiva de constituigdo de comunidades formativas locais.

O conceito de comunidades formativas pode ser explicado como espacos coletivos nos
quais os individuos estabelecem inter-relagdes que promovem o aprendizado e o
desenvolvimento mutuo. Com base em McMillan e Chavis (1986 apud Silva e Heckler, 2017),
essas comunidades sdo caracterizadas pelo senso de pertencimento, pela percepgao de
importancia dentro do grupo e pela confianga de que suas necessidades serdo atendidas por
meio do compromisso coletivo.

No contexto educacional, as comunidades formativas possibilitam a construgao
compartilhada de conhecimentos, favorecendo a troca de experiéncias, a colabora¢do e o
fortalecimento da identidade profissional e académica dos participantes. Dessa forma, mais do
que apenas grupos de estudo ou formagao, essas comunidades criam vinculos e valores comuns

que sustentam a aprendizagem continua.
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A ideia de uma comunidade formativa, no ambiente escolar, baseia-se numa
perspectiva de valorizagdo do trabalho docente, para além do aspecto remuneratorio. Essa
valorizacdo do profissional deveria iniciar com a disponibilizagao de condig¢des ideais de
trabalho e a promogao de formagao permanente no ambiente escolar. Para além disso, Pimenta
(2005) afirma que produzir conhecimento na area da docéncia ja ndo ¢ o bastante, ¢ necessario
criar as condi¢des para sua producdo e uso, reconhecendo conscientemente o poder do
conhecimento na constru¢ao da vida material, social e existencial da humanidade.

Desse modo, a autora destaca que ¢ durante a formacgdo docente que ocorre a
mobilizagdo de diversos tipos de saberes: reflexivos; tedricos; e militantes. Saberes esses que
ndo constituem um corpo fixo de conhecimento, mas que devem ser constantemente revisados
e ampliados diante dos desafios da pratica profissional, que envolvem situagdes de alta
complexidade, incertezas e conflitos de valores. Nessa situagdo, acreditamos ser o tempo-
espaco da formagdo continuada em que esses saberes-fazeres podem ser refletidos e
compartilhados, a partir das realidades locais de cada escola. Assim, como afirma Imbernén
(2010), o contexto condiciona as praticas formativas, assim como sua repercussao nos
professores.

Azzi (2005) argumenta que ¢ a partir dessas realidades, principalmente na escola
publica, que as especificidades do trabalho docente sdo evidenciadas numa sociedade
capitalista, pois sempre se esbarrara nos limites e possibilidades de uma préatica social voltada
para a democratizagao dessa escola. Em outras palavras, o trabalho docente esbarra em decisdes
e mandamentos que desconsideram a possibilidade de desenvolvimento de uma prética social,
principalmente, ao considerarmos as atuais circunstancias politicas e de gestdo por resultados®’

que conduzem a educacao nacional.

4.2 Pensar a formag¢ao continuada e coletiva na escola

A formacdo continuada de professores ¢ essencial para o desenvolvimento
profissional, institucional e pessoal dos educadores, permitindo-lhes enfrentar os desafios
impostos pelas transformagdes sociais, educacionais, culturais e do capital. Imbernén (2010)

afirma que a formacdo continuada deve ultrapassar uma visdo linear e fragmentada,

37 A gestdo de resultados educacionais refere-se ao desdobramento do monitoramento e da avaliacio de
desempenho da escola relacionado a aprendizagem dos alunos. Em geral, relaciona-se ao Sistema de Avaliagao
da Educacao Basica (Saeb), que € um conjunto de avaliagdes externas em larga escala que oferece um diagndstico
da educacdo bésica brasileira. Pode ser sintetizada na seguinte férmula: gestdo para resultados = avaliagdes
externas + metas + curriculo centralizado (Perrella; Alencar, 2022).
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promovendo uma integracao de novas formas de ensinar, aprender e compreender as diversas
identidades e manifestagdes multiculturais presentes na escola. Esse processo exige a reflexao
critica sobre a pratica docente e a construgdo de espagos que deem voz aos professores,
possibilitando-lhes questionar e reavaliar suas praticas e valores ndo como individuos isolados,
mas como sujeitos coletivos.

Bastos e Nardi (2018) elencam alguns dos obstaculos que dificultam a construcao de
saberes das ciéncias em situacOoes de formacao inicial ou continuada, tais como: atitude de
rejeicdo em relacdo a producao académica em educagdo e ensino; concepgdes empiristas €
aplicacionistas a respeito da relacdo teoria-pratica; tempo escasso para estudos teoricos; e
condi¢cdes institucionais que ndo favorecem a articulacdo entre teoria e pratica. Para esses
autores, ¢ necessaria uma combinagcdo de movimentos para que os professores em servigo
possam, de forma articulada, planejar a¢des para o enfrentamento dos desafios praticos.

Nesse contexto, a formag¢ao continuada deve promover mais do que o dominio técnico-
cientifico de disciplinas; deve propor novos modelos relacionais e participativos, incentivando
os professores a analisarem o que ja sabem (saberes pedagdgicos) e o que precisam aprender.
Esse processo € especialmente relevante em um ambiente educacional em que os professores,
como protagonistas da a¢do pedagogica, atuam diretamente em escolas concretas, situadas em
territorios com necessidades e problemas especificos (Imbernén, 2010). Portanto, a formagao
continuada precisa estar alinhada as demandas reais da escola e da comunidade.

Para Bastos e Nardi (2018, p.30), ¢ necessario compreender o desenvolvimento
profissional como um processo de natureza coletiva, em que os professores “ao estabelecerem
o significado da teoria para seu contexto de trabalho, poderdo avaliar até que ponto
determinados aportes originarios da pesquisa em educacdo e ensino contribuem ou nao para
reflexdo sobre sua pratica”. Todavia, esses mesmos autores sinalizam que esse movimento, que
exige a coletividade e a autonomia dos professores, tem se tornado reduzido, gracas as
imposic¢des, muitas vezes originarias de politicas publicas, tais como: curriculos detalhados aula
a aula; avaliacoes externas em larga escala; e programas de formagdo continuada
estandardizados.

Posicionamento esse corroborado por Pimenta (2005), ao relatar que algumas
propostas de formacao continuada sdo ineficientes para alterar a pratica docente, pois focam
apenas numa simploria atualizacdo dos conteudos de ensino. A autora defende que esse fracasso
formativo se da por ndo observarem a pratica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos,
naquilo que o grupo de profissionais daquela unidade escolar necessitam intervir, ou nas

problematicas locais, seja de ordem conceitual ou metodolégica.
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Nessa direcdo, a escola torna-se o local prioritario para a formagdo continuada, com
foco na abordagem de problemas praticos, por meio de projetos e pesquisa-a¢ao. Imbernén
(2010) destaca o método “acdo-reflexdo-agdo” como uma estratégia para fomentar a
transformagao das instituicdes escolares, promovendo autonomia e capacidade de mudanca.
Essa reconstrugao escolar ¢ essencial para que as instituigdes tornem-se agentes de inovagao e

melhoria educacional.

Participar da formag@o, significa participar de uma maneira consciente, o que
implica suas éticas, seus valores, sua embriologia, fato que nos permite
compreender os outros, analisar suas posi¢des ¢ suas visoes [....]. A formacao,
enquanto processo de mudanga, sempre gerara resisténcias, mas essa tera um
carater mais radical, se a formagdo for vivida como uma imposigao arbitraria,
aleatoria, ndo velocimetro e pouco util (Imbernon, 2010, p.56).

Nesse sentido, Oliveira e Langhi (2018) afirmam que a formagao dos professores, seja

inicial ou em exercicio®®

, 130 pode ser concebida distante da realidade escolar, pois € necessario
conceber a escola como um espago democratico, onde os professores vivenciam o ato educativo
e a sua complexidade. Para Imbernén (2010), a escola € apresentada ndo como “um lugar”, mas
como a manifestacdo da vida, de sua complexidade, redes de relagdes e dispositivos presentes
em uma comunidade, que possui um modo institucional de conhecer e querer ser. Esse
entendimento ¢ referenciado por Imbernén (2010, p.29) ao indicar a necessidade de uma

formagdo que parta “[...] de dentro, na propria instituicdo ou em um contexto muito proxima a

ela”, a partir de situagdes contextuais:

A formacdo sobre situagdes problematicas no contexto em que se produzem
permite compartilhar evidéncias e informagao e buscar solugdes a partir daqui
¢ mediante colaboracdo, os problemas importantes sdo abordados,
aumentando-se com isso as expectativas que favorece os estudantes e
permitindo que os professores reflitam sozinhos ou em grupos sobre os
problemas que lhes concernem (Imbernén, 2010, p.57).

Por outro lado, Oliveira e Langhi (2018) afirmam que a formagdo continuada de
professores deve ser sistematizada em trés pilares: problematizar agao da pratica do professor;
a reflexdo coletiva; e as produgdes académicas e a formagao conceitual (figura 7), de forma a

favorecer um desenvolvimento reflexivo, rompendo com concepg¢des meramente técnicas.

38 Neste trabalho, os termos formagdo em exercicio, formagio permanente, formacdo continuada referem-se a
contextos formativos desenvolvidos com professores ja graduados e em efetivo exercicio profissional com a
docéncia em sala de aula.
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Figura 7 — Pilares para Formacio Continuada

Problematizar acdo da pratica do professor

» aliada aos interesses dos professores, a formacao deve ir ao encontro da realidade e das
expectativas dos professores. O que exige, a participacdo dos professores no processo de
elaboracéo da formacéo, execucéo e avaliacao.

A Reflexao coletiva

« uma formac&o coletiva, rompendo com o isolamento da sala de aula, e propiciando o
clima de colaboracdo e respeito aos professores e as opinifes que possuem

As producdes académicas e a formacao conceitual

* deve-se considerar o papel da teoria na reflexdo, concebendo o saber docente nédo
apenas pratico, mas a relacdo entre teoria e pratica por meio de um processo reflexivo
que lhe confere condicdes de deliberar sobre seu ensino e as condi¢des concretas de
exercicio profissional.

Fonte: Adaptado de Oliveira e Langhi (2018)

Essa perspectiva € corroborada por Carvalho (2003), ao argumentar que o
individualismo docente ¢ ineficiente nos ambientes escolares e educacionais. Haja vista a
necessidade de que as acdes desenvolvidas no seio da escola sejam debatidas com e por todos
os professores, a exemplo da construgao do projeto politico pedagdgico escolar, bem como as
atividades que irdo compor o calendario de atividades. Nesse direcionamento, a autora explicita
também que cada uma das disciplinas que compde o curriculo escolar deve integrar essa
discussdo coletiva, de tal modo que todo o corpo docente da escola apoie e colabore com a sua
execugao curricular.

Ademais, Imbernén (2010) reforga que a formagdo continuada deve incentivar o
trabalho colaborativo, superando a cultura do isolamento, que ainda predomina em muitas
escolas. Quando os professores compartilham suas ideias, experiéncias e reflexdes, criam um
ambiente propicio ao desenvolvimento coletivo e a transformagdo social. Essa colaboracdo
também ¢ fundamental para superar resisténcias as mudangas, que muitas vezes surgem quando
a formagdo ¢ percebida como uma imposi¢ao externa e descontextualizada.

Carvalho (2003) afirma que os professores deveriam propor atividades em que os
estudantes pudessem explorar suas ideias, vivenciar fendmenos, levantar hipoteses e testa-las.
Para isso, € necessario que eles tenham apoio para trabalhar de maneira adequada, € que as
mudangas de posturas de seus alunos ndo fossem vistas como algazarra ou perturbagdo, mas

como um espago de liberdade intelectual e exposi¢ao de ideias.
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Tal modificacdo de postura exige, em diversas situagdes, o confronto com paradigmas
e modelos de organizacdo escolares tradicionalistas, fundadas apenas na relagdo exposicao-
professor e recep¢ao-aluno, em que os professores ficam a frente da turma e os estudantes
enfileirados nuca-a-nuca. Nesse sentido, pensando numa perspectiva investigativa, o
rompimento com estes modelos ¢ crucial para podermos visualizar novos papeis aos professores
e aos estudantes, numa relacao em que, de fato, promova-se o processo de ensino aprendizagem.

Para isso, Imbernon propdem que o processo de formacao continuada proporcione o
protagonismo dos professores para o desenvolvimento de sua propria formagdo, € o
amadurecimento da institui¢do educacional como um projeto de mudanca de uma cultura
individualizar para uma colaborativa. O autor ressalta que a formacdo continuada deve
possibilitar uma visao critica do ensino, e estimular “[...] o confronto de preferéncias e valores
e na qual prevaleca o encontro, a reflexdo entre pares sobre o que se faz como elemento
fundamental na relagdo educacional” (Imbernén, 2010, p.79).

Todavia, esse movimento ndo ¢ simples e nem facil, como ja apresentado por Pimenta
(2005) e Bastos e Nardi (2018). De acordo com Imbernon (2010), esse ¢ um movimento
complexo, pois envolve mudangas de processo, por vezes, arraigados, desde o conhecimento
das matérias e dos procedimentos didaticos ja incorporados. Essa mudanga exige tempo,
adaptacdo a realidade, experimentacao e integracdo para a mudanca e, podemos acrescentar,
investimentos financeiros € humanos.

Nessa circunstancia, Imbernén (2010) salienta que a formacdo deve considerar
também os aspectos emocionais e relacionais dos professores, promovendo o desenvolvimento
da autoestima docente, individual e coletiva, mesmo diante de toda precarizagao sofrida. Por
meio de vinculos afetivos, coordenagdo emocional e reconhecimento mutuo, cria-se um
ambiente de apoio que potencializa o crescimento profissional. Além disso, a formagao deve
ser um espago de questionamento dos processos educacionais, éticos e colaborativos, indo além
do puramente técnico e disciplinar, permitindo que os professores repensem praticas e
imaginarios que permanecem inertes por forga da tradi¢do, ou imposicao, institucional.

Nesse ambito, visualizamos nas necessidades formativas para os professores de
Ciéncias, apresentadas por Carvalho e Gil Pérez (2011), uma possibilidade de desenvolver uma
formagdo continuada que contribuia para a constituicdo, quando nao a reconstru¢ao, de saberes
pedagogicos docentes para o EC. A apresentacdo das necessidades formativas vai além da
atualizacdo metodologico-conceitual, devendo ocorrer sob o prisma da coletividade e de uma
concepgao critica e reflexiva das realidades do ambiente escolar e das necessidades dos proprios

professores.
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4.3 As necessidades formativas dos professores para a constituicdo de saberes

pedagogicos para o ensino de Ciéncias

Diante do exposto até aqui, ndo restam dividas de que a formagdo continuada de
professor merece maior atencao. Essa formac¢do ndo pode ser pensada e reduzida a cursos de
aperfeigoamento, treinamentos generalistas ou a meras reunioes motivacionais, com coaches €
digital influencers, patrocinados por grandes conglomerados editoriais. Essa formagao também
ndo pode ser compreendida como uma a¢do compensatdria das fragilidades identificadas na
formagdo inicial do licenciado, que no seu exercicio profissional depara-se com todas as
problematicas e complexidades vivenciadas nos cotidianos escolares ¢ da sala de aula. Ao
contrario, as propostas de formacdo continuada devem ser direcionadas para uma acdo
intencional, que acolham as realidades escolares e as reais necessidades dos professores,

comprometida com o processo historico de producao e disseminagao do conhecimento.

A formagao continuada dos professores passa a ser compreendida como uma
condi¢do de investimento constante em novos saberes e fazeres, ou seja,
buscar novas formas de pensar o ensino e a aprendizagem, o que nos remete a
reivindicar melhores condigdes de trabalho e de salario, uma formagao voltada
para a realidade social e para o desenvolvimento profissional do professor
(Silva M., 2018, p.48).

Nessa perspectiva, Carvalho e Gil Pérez (2011) estruturam uma proposi¢ao formativa,
apresentada na figura 8, a partir do que os professores “deverdo saber” e “saber fazer”,
identificado como necessidades formativas. As necessidades formativas para os professores de
Ciéncias, conforme os autores, referem-se aos conhecimentos e habilidades essenciais que esses
profissionais devem desenvolver para garantir um ensino eficaz, investigativo e reflexivo. Essas
necessidades formativas abrangem tanto aspectos tedricos quanto praticos, com foco na

superacao de desafios da docéncia em Ciéncias.
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Figura 8 — Necessidades formativas dos professores que ensinam Ciéncias
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Fonte: Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.18)

Os autores destacam a importancia do conhecimento tedrico da matéria a ser ensinada,
e defendem que os professores sejam capazes de preparar aulas e atividades praticas e avaliar a
aprendizagem de seus alunos. Nessa perspectiva, eles afirmam que a formagao de professores,
para o EC, deve incluir a pesquisa como estratégia formativa, de modo a alcancar respostas para
uma possivel qualidade de ensino.

Desse modo, apresentamos nas subsecdes seguintes, as necessidades formativas
apresentadas per Carvalho e Gil-Peréz (2011). Para os autores, ha nove necessidades de
formagdo para os professores de Ciéncias, embora na figura 8 conste apenas oito, a saber:
ruptura com visdes simplistas; conhecer o contetido da disciplinar; questionar as ideias docentes
de “senso comum” sobre o ensino e a aprendizagem de ciéncias; adquirir conhecimentos
teoricos sobre aprendizagem de ciéncias; saber analisar criticamente o “ensino tradicional”;
saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir os trabalhos
dos alunos; saber avaliar e utilizar esse recurso como instrumento de aprendizagem; e adquirir

a formagdo necessaria para associar ensino € pesquisa.

4.3.1 A ruptura com a visao simplista do ensino de Ciéncias

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), a ruptura da visao simplista do EC ¢ a primeira

necessidade formativa. Essa visdo simplista ¢ responsavel por reduzir a aprendizagem a um
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processo mecanico de transmissdo de informagdes, sem considerar a constru¢do ativa do
conhecimento pelos estudantes. Isso pode levar a uma abordagem que desconsidera a
complexidade da ciéncia e sua natureza investigativa, resultando em um ensino baseado na
memorizagao de fatos e formulas, sem a promog¢do da compreensdo critica dos conceitos
cientificos.

Para os autores, ha a necessidade de superar-se visdes essencialistas presentes no
cotidiano escolar. As visdes essencialistas geralmente se referem a crengas ou concepgdes
naturalizadas sobre a docéncia, que desconsideram sua dimensdo formativa, historica e social,
como ideias de que “um bom professor ‘¢’ ou ‘nasce’ como tal” (Carvalho, Gil-Pérez, 2011,
p-19). O que, em diversos aspectos, ofuscam concepgdes de que o trabalho docente exige o
dominio conceitual e metodoldgico, assim como se exigem em qualquer trabalho cientifico.

O que reforga concepgdes equivocadas ainda presentes entre alguns professores, como
a ideia de que ensinar ciéncias ¢ uma tarefa simples, que exige pouco conhecimento, ou que
basta seguir o livro didatico e utilizar videos explicativos. Além disso, ha quem acredite, de
forma errdnea, que as criangas dos anos iniciais sdo muito jovens para compreender conceitos
cientificos, subestimando suas capacidades de aprender.

Os autores recomendam que o trabalho de formagdo dos professores seja orientado
com uma pesquisa dirigida, e que contribua de forma intencional e efetiva para a transformagao
das concepgoes iniciais. Nessa perspectiva, ¢ essencial que os professores possam desenvolver

um trabalho coletivo, desde a preparacdo das aulas até a avaliagdo da aprendizagem.

4.3.2 Conhecer a matéria a ser ensinada

A segunda necessidade formativa refere-se a conhecer a matéria/contetido a ser
ensinado. O pedagogo como um professor polivalente, também conhecido como generalista,
deve ter a capacidade de atuagdo docente em todas as disciplinas dos anos iniciais da educagao
basica. No entanto, como desenvolver essa atribuicdo de forma satisfatoria, se, por vezes, ele
se vé com uma formagdo insuficiente para o dominio teorico e metodologico de todas as
matérias?

Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que ¢ comum a formacao inicial restringir-se
apenas aos aspectos dos contetidos cientificos, meramente na camada conceitual, enquanto a
formagao continuada deixa de lado a parte dos conteudos, por acreditar que os professores ja o
dominam. Essa dicotomia acaba por fragmentar o processo formativo, resultando em lacunas

que comprometem o desenvolvimento profissional dos professores. Torna-se, portanto,
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necessario articular de modo mais equilibrado os aspectos conceituais € metodoldgicos tanto na
formagao inicial quanto na continuada, de forma que favore¢a uma preparacdo mais integrada
e coerente para a complexidade da pratica docente para o EC.

A deficiéncia na formagdo inicial demonstra “a gravidade de uma caréncia de
conhecimentos da matéria, o que transforma o professor em um transmissor mecanico dos
conteudos do livro de texto” (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.22). Para esses autores, conhecer a
matéria a ser ensinada, implica em:

a) conhecer a historia das ciéncias, associando os conhecimentos cientificos com os
problemas que originaram sua construcdo, conhecendo as dificuldades e obstaculos
epistemologicos;

b) conhecer as orientagdes metodologicas empregadas na construcdo do
conhecimento,

c¢) conhecer as interagdes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade;

d) ter conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes;

e) saber selecionar os conteudos;

f) preparar-se para adquirir novos conhecimentos.

Os autores propoem que os curriculos relacionados a formagao de professores sejam

estruturados, de forma a:

[...] enfatizar os contetidos que o professor teria que ensinar; proporcionar uma
solida compreensao dos conceitos fundamentais; familiarizar o professor com
processo de raciocinio que subjaz a constru¢do dos conhecimentos; ajudar os
futuros professores a expressar seu pensamento com clareza; permitir
conhecer as dificuldades previsiveis os alunos encontraram a estudar as
matérias etc (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.71).

Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011) recomendam que a formacdo de
professores, inicial e continuada, deveria incluir a abordagem de novos dominios do
conhecimento e uma formagdo cientifica. Aqui acrescentamos, que os professores, € as
comunidades escolares, deveriam também buscar e propor momentos para o aprofundamento

tedrico e metodoldgico ao longo de toda a vida profissional.

4.3.3 Questionar as ideias docentes de “senso comum?” sobre o ensino e aprendizagem de

Ciéncias

A terceira necessidade formativa esta relacionada ao questionamento das ideias

docentes de “senso comum” sobre o ensino e aprendizagem de ciéncias, que se refere a um
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conjunto de ideias e crengas, muitas vezes simplistas ou equivocadas, que circulam socialmente
e influenciam a pratica docente e a percepcdo do EC. Essas concep¢des, baseadas em
experiéncias pessoais ou em tradi¢des ndo fundamentadas cientificamente, dificultam a adogao
de abordagens mais eficazes e reflexivas no ensino.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam que a falta de dominios dos conhecimentos
cientificos, discutido na sessdo 4.3.2, ¢ um impedimento para que os professores desenvolvam
atividades inovadora e criativa. Diante disso, os professores em exercicio permanecem presos

ao que denominam de “pensamento docente de senso comum”.

[...] Esse tipo de senso comum estd marcadamente presente em atividades
como: regrinhas e receituarios; classificagdes taxondmicas; valorizacdo
excessiva pela repeticdo sistematica de defini¢des, fungdes e atribuicdes de
sistemas vivos ou ndo vivos; questdes pobres para prontas respostas
igualmente empobrecidas; uso indiscriminado e acritico de formulas e contas
em exercicios reiterados; tabelas e graficos desarticulados ou pouco contexto
alisados relativamente aos fenomenos contemplados; experiéncia cujo tnico
objetivo € a “verificacdo” da teoria (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2018,

p.25).

E fundamental que os proprios professores questionem e reflitam sobre o senso comum
pedagogico e o pensamento docente espontaneo que perpetuam ao longo de suas trajetdrias
profissionais, € que encontrem, na formacdo continuada, um espaco para o dialogo, a
problematizacdo e a reconstrucdo coletiva de saberes que fundamentem um EC mais critico e
contextualizado.

O pensamento docente espontdneo ¢ constituido pelas concepgdes, crencas e
estratégias de ensino que os professores adotam de forma intuitiva, muitas vezes sem o apoio
de uma fundamentacdo tedrica solida ou reflexdo critica sobre suas praticas. Esse tipo de
pensamento ¢ moldado por experiéncias pessoais, pela visdo tradicional sobre o ensino e pela
cultura escolar na qual o professor esté inserido.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011) a superagao dessas praticas pode se tornar um
grande desafio, uma vez que muitos professores ja internalizaram esses saberes e estratégias de
ensino como naturais. Além disso, muitas vezes eles ndo t€ém acesso a oportunidades formativas
que estimulem a reflexdo critica e o questionamento desses modelos, dificultando a adog¢ao de
novas abordagens pedagogicas.

Afinal, como j& apresentado por Pimenta (2005), os saberes e praticas docentes
emergem da sua formacao inicial e continuada e de sua experiéncia profissional. Portanto, sao
exatamente nesses espagos que os professores deveriam ser levados a questionar suas proprias

At bgicas, ue pu ver “mudancas didaticas, qu uz
raticas pedagdgicas, de modo que pudessem promover “mud. didat e conduza os
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professores (em formac¢do ou em atividade), a partir de suas proprias concepgoes, a ampliarem
seus recursos ¢ modificarem suas perspectivas (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.31).
Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011) destacam algumas atitudes questionadoras
a serem adotadas pelos professores:
a) questionar a visao simplista sobre o que € ciéncia e o trabalho cientifico;
b) questionar a redu¢do habitual do aprendizado das ciéncias a certos conhecimentos
e a algumas destrezas, esquecendo aspectos histdricos e sociais;

¢) questionar o carater “natural” do fracasso generalizado dos alunos nas disciplinas
cientificas e as expectativas negativas que se derivam, tanto biologicamente quanto
sociologicamente;

d) questionar a atribuicdo de atitudes negativas em relagdo a ciéncia, e a dificuldade

para sua aprendizagem a causas externas;

€) questionar o autoritarismo da organizagao escolar;

f) questionar o clima generalizado de frustrag@o associado a atividade docente;

g) questionar a ideia de que ensinar ciéncias ¢ facil, bastando conhecimentos

cientificos, experiéncias e “senso comum”.

Com base nas atitudes questionadoras, apontadas por Carvalho e Gil-Pérez (2011),
entende-se que uma formacao docente soélida, fundamentada na compreensdo profunda dos
conceitos relacionados a pratica pedagogica e acompanhada de espagos para o constante
questionamento do pensamento docente espontidneo, pode contribuir para a superagdo dos
aspectos negativos desse pensamento. Isso seria possivel se as condi¢des de trabalho e a
formacgao dos professores, desde a formagao inicial até a formagdo continua, fossem alteradas

de maneira a favorecer a reflexdo critica e a mudanca das praticas docentes.

4.3.4 Adgquirir conhecimentos teoricos sobre a aprendizagem das Ciéncias

Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que € preciso romper com tratamentos ateoricos,
ou seja, que ndo se baseiam em teorias, € caminhar para uma formagao em que os professores
possam reconstruir conhecimentos especificos em relacao ao processo de ensino-aprendizagem
de ciéncias. Os autores afirmam que essa transformagao “exige um tratamento tedrico, ou seja,
a elaboragdo de um corpo coerente de conhecimentos, que vai além de aquisi¢des pontuais e
dispersas” (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.33).

Para isso, eles destacam uma série de conhecimentos teoricos, fundamentados no

construtivismo, necessarios para a apropriagdo da aprendizagem em ciéncias:



116

a) reconhecer a existéncia de concepgdes espontaneas (a sua origem), que sao dificeis
de serem superadas e substituidas por conhecimento cientificos, sendo mediante
uma mudanga conceitual e metodoldgica;

b) saber que os alunos aprendem construindo significativamente o conhecimento;

c) saber que o conhecimento sdo respostas as questdes, o que reforga a necessidade de
se propor um ensino a partir de situacdes problematicas de interesse para os alunos;

d) conhecer o carater social da construgdo do conhecimento cientifico e saber
organizar aprendizagem de forma consecutiva;

e) conhecer a importancia do ambiente da sala de aula e da escola, das expectativas
do professor e de seu compromisso pessoal com o progresso dos alunos possuem
na aprendizagem de ciéncias.

Diante disso, os professores precisam compreender que os estudantes possuem
conhecimentos empiricos, oriundos de sua constituicdo como sujeitos historicos, influenciados
pelas condigdes materiais e imateriais de vida presente em seus ambientes de convivéncia
social. Assim, os professores devem estar conscientes de que ndo se trata de fazer com que a
crianca adquira uma cultural experimental ou cientifica, mas de que se proponha mecanismos
de alteracdo dessa cultura experimental prévia (Pozo; Crespo, 2009).

Isso exige que o professor conhega o carater social da constru¢cdo do conhecimento
para, a partir disso, propor meios e estratégias de ensino-aprendizagem que sejam efetivos
quanto aos objetivos a que se propdem. Todavia, Carvalho e Gil-Pérez (2011) argumentam que
os professores somente terdo a possibilidade de alcancar tal entendimento, quando a propria
formagdo docente for além do conhecimento de recursos e estilos de ensino, € que seja vista
como “‘a constituicao de um corpo de conhecimento que tem as mesmas exigéncias de coeréncia

que qualquer outro dominio cientifico” (p.38).

4.3.5 Saber analisar criticamente o “ensino tradicional”

Talvez sejam poucos os professores que explicitamente tenham a coragem de
assumirem-se como “tradicionais”, mantendo uma postura didatica baseada nas caracteristicas
do ensino tradicional. Por mais que alguns cheguem a negar, ao se observarem cotidianamente
suas abordagens didaticas, em algum momento, ela pode aparecer na sala de aula, e ndo dizemos
1SS0 como uma critica, mas porque € necessario assumi-la para repensa-la.

Destacamos que o “ensino tradicional”, aqui mencionado, caracteriza-se por posturas

em que o professor € o centro do saber, os conteudos sdo repassados aos alunos por exposicoes
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orais ou escritas e, por vezes, ndo ha vinculo algum com as necessidades formativas individuais.
Segundo Saviani (2018), o objetivo desse ensino ¢ formar cidaddos disciplinados e obedientes,
para ajustarem-se ao modelo de sociedade vigente.

Contrapondo esse ensino tradicional, Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirma que o EC
requer que o professor saiba direcionar o trabalho pedagodgico para romper com o ensino
tradicional, em prol de uma aprendizagem que proporcione um ensino de melhor qualidade,
fazendo os estudantes tornarem-se cidaddos conscientes. Para isso, € necessario adotar
estratégias que estimulem a investigagdo, o pensamento critico e a compreensao da ciéncia
como um processo dindmico e historicamente construido. Dessa forma, os estudantes nao
apenas aprendem conteudos cientificos, mas também desenvolvem habilidades e competéncias
essenciais para exercerem uma cidadania critica e participativa.

Frente a isso, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.40) propdem uma “formagdo como uma
mudanga diddtica que obrigue a tomar consciéncia da formacdo docente adquirida
ambientalmente e submeté-la a uma reflexao critica”. Eles sugerem que a analise critica dos
materiais didaticos pode contribuir para a transformacao do EC, pois permite que os professores
identifiquem limitagdes nesses materiais, como a introdu¢ao de conceitos sem considerar os
conhecimentos prévios dos estudantes, a proposta de atividades experimentais meramente
reprodutivas e a falta de abordagem dos conflitos entre Ciéncia e Sociedade. Dessa forma, os
docentes podem refletir sobre a necessidade de uma formagao que os capacite a lidar com essas
questdes de maneira critica e contextualizada.

Desse modo, os autores afirmam ainda que para haver uma mudanga didatica, € preciso
adotar uma formagdo docente que ndo se limite a mostrar, apenas, as insuficiéncias da formagao
inicial, mas que ofereca alternativas vidveis e exequiveis. A proposi¢do de novas alternativas
didatico-metodologicas pode ser um elemento importante para evitar que os professores

recorram a modelos didaticos que eles mesmos rejeitavam enquanto alunos.

4.3.6 Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva

Partindo de uma concepcao construtivista de curriculo escolar, Carvalho e Gil-Pérez
(2011, p.43) argumentam que o “curriculo deve ser concebido ndo como um conjunto de
conhecimentos e habilidades, mas como o programa de atividades por meio das quais esses
conhecimentos e habilidades possam ser construidos e adquiridos”. Desse modo, deve haver

uma atencao especial ao preparar atividades que ensejam a construgdo do conhecimento pelos
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alunos, o que esta diretamente relacionado a abordagem metodologica e aos materiais a serem
utilizados.

Pensando nisso, os autores propdem estratégias de ensino que partem do tratamento
de situagdes problematicas, mediante programas de atividades, que se assemelham as
abordagens investigativas:

a) propor situagdes problematicas que sejam acessiveis e de interesse para os alunos,

€ que proporcione uma concepgao preliminar da tarefa;

b) propor aos estudantes o estudo qualitativo das situagdes problematicas e a tomada
de decisdes;

c) orientar o tratamento cientifico dos problemas propostos, incluindo: a inven¢ao de
conceitos emissao de hipoteses, elaboragdo de estratégias de resolugdo, resolugdo e
analise dos resultados;

d) colocar a manipulagdo reiterada de novos conceitos com uma variedade de
situacdes, favorecendo a atividade de sinteses, a elaboracdo de produtos, ¢ a
concepgao de novos problemas.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), o objetivo dessa proposta ¢ aprofundar a
estratégia e as atividades planejadas, tornando-as mais coerentes e capazes de favorecer a
construgdo do conhecimento cientifico. Nessa abordagem, os alunos devem, primeiramente,
compreender a tarefa a ser realizada — o tratamento de situacdes problematicas de seu interesse
—, que servira como fio condutor para integrar as diferentes disciplinas e dar sentido ao

trabalho desenvolvido.

O desenvolvimento de um tema pode ser visto agora com o tratamento da
problemadtica proposta, o tratamento que deve ser inicialmente qualitativo — o
que constituira uma excelente ocasido para que os alunos comecem a
explicitar funcionalmente suas concepcdes espontineas - ¢ que conduza a
formulacdo de problemas mais preciso e a constru¢do de hipdteses que
focalize o estudo a se realizar (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.45).

O objetivo ¢ fazer com que o estudante conceda estratégias de resolucao do problema,
e que, a partir das analises dos resultados obtidos por eles e pelos demais estudantes, ocorra um
conflito cognoscitivo, de modo que se conduza a formula¢ao de novas hipoteses que levem a
reconstru¢do das concepgdes cientificas. Carvalho e Gil-Pérez (2011) argumentam que o
objetivo ndo ¢ simplesmente eliminar esses conflitos, mas garantir que os estudantes nao vejam
suas ideias prévias como opostas aos conhecimentos cientificos, € sim como pontos de partida

para a construcao do saber.
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Os autores também destacam o desafio da formagdo docente para estruturar propostas
de ensino que rompam com abordagens tradicionais. Esse processo exige dos professores uma
postura investigativa continua, que inclui a reflexao critica sobre sua propria formacao e as
praticas pedagogicas, bem como a incorporacdo da pesquisa como parte fundamental da

atividade docente.

4.3.7 Saber dirigir os trabalhos dos alunos

O trabalho do professor ¢ comumente associado apenas as horas dedicadas a docéncia
na sala de aula, inclusive as institui¢des privadas de ensino, ¢ até mesmo redes estatais sob a
égide neoliberal, criaram a figura do professor horista®®. Contudo, o trabalho docente é muito
mais do que isso, ele inicia-se no planejamento e preparo de atividades, perpassa a docéncia em
si, e, pode-se dizer, continua com a avaliagdo ¢ a reflexdo quanto aos proximos contetidos que
serdo ensinados e as atividades e metodologias que devem ser levadas para a sala de aula.

Para dirigir os trabalhos com os alunos, o professor deve estar preparado para propor

atividades e estratégias de ensino, ¢ acompanhar os estudantes durante a realizacdo destas.
Diante da perspectiva construtivista, Carvalho e Gil-Pérez (2011) apresentam alguns elementos
necessarios para que os professores tenham a capacidade de dirigir as atividades com os alunos:

a) apresentar adequadamente as atividades a serem realizadas;

b) saber dirigir de forma ordenada as atividades de aprendizagem, conduzindo
adequadamente as observagdes em comum e tomando decisdes fundamentadas no
complexo contexto que compdem uma classe;

c) realizar sintese e reformula¢des que valorizem as contribui¢des dos alunos;

d) facilitar de maneira oportuna a informag¢ao necessaria para que os alunos apreciem
a validade de seus trabalhos;

e) criar um clima de funcionamento da aula marcado pela cordialidade e aceitacdo;

f) contribuir para o estabelecimento de formas de organizagdo escolar que favorecam
as interagoes frutiferas entre a aula;

g) saber agir como especialista capaz de conduzir o trabalho de diversas equipes.

Dessa maneira, o professor deixa de ser um transmissor de conhecimentos (ou

informagdes) para se tornar um diretor/orientador de equipes (Carvalho; Gil-Pérez, 2011). Além

3 Profissional remunerado apenas pelas horas de aula ministradas, sem considerar o tempo gasto com
planejamento, preparagdo e avaliagdo.
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disso, a propria organizagdo escolar necessita ser transformada, tendo em vista que ha a
necessidade de dar tempo suficiente aos estudantes para alcangarem os objetivos propostos,
favorecendo as interacdes frutiferas entre a sala de aula, a escola e o meio exterior.

No que se refere ao tempo, o professor deve estar atento para que seja suficiente o
bastante para ndo haver desperdicio, ou insuficiente para a conclusdo das atividades. Para além
de um bom planejamento, ¢ imprescindivel que o professor esteja seguro e domine os
conhecimentos que serdo apresentados.

Desse modo, os autores advertem que nao se trata apenas de um “deixar fazer”, ou
muito menos uma imposi¢ao autoritaria, mas saber apresentar adequadamente as atividades

para serem realizadas, atentando-se ao envolvimento e as contribui¢des que os estudantes

podem trazer durante sua realizagao.

4.3.8 Saber avaliar

Além de questionar criticamente o ensino tradicional, os professores devem se
questionar quanto aos seus métodos e praticas de avaliagdo. Afinal, ndo ¢ possivel conceber
uma mudanca de postura em sala de aula, se no final do més ou semestre os estudantes forem
avaliados por meio de uma mera prova de verificagdo quantitativa de conhecimentos.

Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.59) enfatizam que no modelo tradicional "a fungao
essencial da avaliagdo ¢ medir a capacidade e o aproveitamento dos alunos, destinando-lhes
uma pontuagdo que sirva de base objetiva para as promogdes e selegdes". Contudo, numa
abordagem construtivista, 0 que se objetiva ¢ acompanhar o processo de identificacdo das
necessidades individuais de seus alunos, o que eles precisam para avangar, € quais 0s
mecanismos eles estdo desenvolvendo para construir seus conhecimentos.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011) os professores devem ser corresponsaveis pelos
resultados que seus alunos alcancaram, ndo se colocando como superiores ou a frente deles,
mas como eles. Para isso, os autores indicam as seguintes estratégias que podem ser utilizadas
para refletir sobre a avaliacao:

a) conceber e utilizar avaliagdo como instrumento de aprendizagem, que permita

fornecer um feedback adequado;

b) ampliar o conceito e a pratica de avaliagdo ao conjunto de saberes, superando a

habitual limitacdo a rememoragao repetitiva de contetidos;

¢) introduzir forma de avaliagdao de suas proprias tarefas docentes como instrumento

de melhoria do ensino.
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No entanto, diante de modelos de gestio gerencialistas*’, esse saber avaliar torna-se
um grande desafio a ser vencido, principalmente devido a existéncia de uma infinidade de
avaliagOes externas e de larga escala, que, por vezes, substitui as avaliagdes desenvolvidas pelos
proprios professores.

Na rede municipal de Educagdo de Jatai, por exemplo, as criancas sdo avaliadas pelos
seguintes instrumentos: Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Goids (SAEGO);
Avaliagao Dirigida Amostral (ADA); Avaliagdo Diagndstica AD (aplicada periodicamente
durante o ano letivo); Avaliagdo externa anual aplicada pelo Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educagdo (CAEd); Avaliagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Basica (SAEB) — Prova Brasil; e Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), além das
avaliagdes encaminhadas pela Secretaria Municipal de Educagdo, que sdo utilizadas como
diagnéstico e preparagdo (maquiado de treinamento) dos estudantes para as avaliagdes
supracitadas.

Mesmo diante desses instrumentos de mensuragao, a avaliagao deve se transformar em
um instrumento de efetiva aprendizagem, rompendo com as concepgdes de medida,
quantificagdo e memoriza¢do de conceitos (Carvalho; Gil-Pérez, 2011). Além do mais, os
autores argumentam que avaliagdo deve ser ampliada, para além do individualismo estudantil,
devendo-se buscar mecanismos de avaliagdo dos ambientes da escola e da propria intervengao

do professor.

4.3.9 Adgquirir a formagdo necessdria para associar ensino e pesquisa diddtica

Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que a atividade formativa deve ser capaz de
inserir o professor na pesquisa, como meio para aprimorar a pratica e, consequentemente, a
qualidade do ensino. Para os autores, trata-se de uma necessidade de primeira ordem, pois a
formacdo do professor deve ser considerada como uma reconstrugdo dos conhecimentos
docentes, quer dizer, como uma pesquisa dirigida: “dificilmente, um professor ou professora
poderd orientar a aprendizagem de seus alunos como uma constru¢do de conhecimentos
cientificos, isto ¢, como uma pesquisa, se ele proprio ndo possui a vivéncia de uma tarefa

investigativa” (Carvalho; Gil-Pérez, 2011, p.64).

40 A administracéo ptblica gerencial é um modelo normativo para a estruturagio e gestio da administracio publica,
baseado em valores de eficiéncia, eficacia e competitividade (Queiroz; Militao, 2022, p.5).
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No entanto, apesar de favoraveis, as abordagens didatico-metodologicas que
promovam a introdu¢do dos estudantes no campo da pesquisa podem mostrar-se um grande
desafio, principalmente quando os proprios professores nao possuem a vivéncia de uma tarefa
investigativa. Para minimizar essa situagdo, a formagdo continuada deve capacitar os
professores para utilizar a pesquisa como um mecanismo de inovagao da pratica docente, além
de favorecer a aquisi¢do continua de novos conhecimentos.

Carvalho e Gil-Pérez (2011) afirmam que pensar a pesquisa na formagao, € na pratica
docente, ndo €, prioritariamente, fazer que esse professor desenvolva a propria pesquisa, mas €
leva-lo a desenvolver capacidades de inovagao e a utilizagdo da pesquisa na fundamentagado de
suas decisdes diante dos inumeros desafios que a pratica da docéncia apresenta
costumeiramente. Nesse sentido, Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.67) argumentam que “a
preparagao docente devera estar associada [...] a uma tarefa de pesquisa e inovagao
permanente”.

Por fim, preparar o professor para a pesquisa deveria constituir-se como um dos
objetivos basicos para formacdo docente. Os autores destacam ainda que as propostas de
formagao para/com a pesquisa deveriam partir desde as didaticas especificas, como uma forma

eficaz para que o professor faga o que ¢ primordial para sua profissdo, isto €: ensinar.

4.4 Resgatar a autonomia docente na e pela formacio continuada

A formacao continuada deve ser um espago de reflexdo, em que os professores possam
se tornarem agentes dindmicos e criticos. Essa perspectiva ¢ exatamente oposta as concepgdes
de formacao continuada como um ambiente de atualizag¢do técnica, aos moldes de concepcdes

firmadas num racionalismo técnico®!.

Os processos de racionalizagdo do trabalho do professor, a separagdo da
concepgdo e da execucdo ndo significou apenas uma dependéncia dos
professores em relagdo as diretrizes externas, mas este processo de
dependéncia externa se produz necessariamente ao preco da coisificagdo dos
valores e das pretensdes educativas (Contreras, 2012, p.212).

Cabe destacar que esses processos de racionalizacdo levaram os professores a
vivenciarem uma separacao entre a concepgao e a execucao do ato educativo, tendo em vista as

situagdes em que os professores ndo participam da criagdo das diretrizes educacionais

41 A racionalidade técnica est4 fundamentada nos dominios técnicos do método para alcancar resultados previstos,
além de buscar a despolitizacdo da pratica, para promover a aceitacdo das metas do sistema e preocupar-se
exclusivamente com a eficacia e a eficiéncia (Contreras, 2012).
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(concepcao), limitando-os a aplica-las (execugao). Essa situag@o coloca os professores em uma
posicao de maior dependéncia em relagdo as politicas externas, como as orientagdes de 6rgaos
governamentais ou editoras de materiais didaticos. Desse modo, o trabalho educativo torna-se
mecanico, reduzido e “coisificado”, ou seja, perde sua esséncia em favor da eficiéncia ou
padronizacdo e da pedagogia por resultados, que podem nao significar aprendizagem.
Imbernon (2011) destaca que um importante fator, que deve estar presente na
capacitacdo profissional do professor, ¢ leva-lo a compreensao de que ao planejar sua tarefa
docente, ele ndo deve se posicionar apenas como técnico infalivel, mas como facilitador da

aprendizagem, buscando a cooperagdo e participagdo dos alunos.

Por isso, na formagao do profissional de educagdo ¢ mais importante centrar
a aten¢do em como os professores elaboram a informacao pedagodgica de que
dispdem e os dados que observam nas situagdes da docéncia, e em como essa
elaborag@o ou processamento de informacgao se projeta sobre os planos de agdo
da docéncia e em seu desenvolvimento pratico (Imbernén, 2011, p.41).

Isso significa que formar o professor, com a capacidade para enfrentar as situacdes de
incerteza, ¢ fazer que ele saiba recorrer a investigagdo, a pesquisa, como uma forma de decidir
e de intervir, em tais situagdes (Imbernon, 2011). Para esse autor, a formagao docente deveria
proporcionar ao professor ferramentas intelectuais, que sejam Uteis para compreender e
interpretar as situagdes complexas em que estd inserido, o que poderia leva-los da posi¢cao de
consumidores e transmissores de contetidos e materiais a criadores.

De acordo com Imbernén (2011, p.47), “o desenvolvimento profissional de todo o
pessoal docente de uma instituicdo educativa integra todos os processos que melhoram a
situagdo de trabalho”, tais como: o conhecimento profissional; as habilidades; e as atitudes dos
trabalhadores. Por esse motivo, Imbernén (2011) destaca que a formacao permanente esteja
adequada as necessidades e aos contextos educativos e sociais.

Contudo, ndo se deve pensar numa proposicdo de uma formacdo determinista, de
cunho social e cultural, apenas para atender as necessidades e aos contextos educativos daquele
tempo presente. Pelo contrario, ¢ fundamental que a formagao proporcione aos professores a
capacidade de refletir criticamente sobre sua pratica, compreendendo as teorias implicitas em

seu fazer pedagdgico, seus esquemas de funcionamento e suas atitudes.

A formagdo permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e
a qualidade da inovagdo educativa que deve ser introduzida constantemente
nas institui¢des; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de
ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagnostico e da
avaliagdo; proporcionar as competéncias para ser capazes de modificar as
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tarefas educativas continuamente, em uma tentativa de adaptacdo a
diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se com o meio social
(Imbernén, 2011, p.72).

Desse modo, o objetivo central de uma proposta de formagdo deve ser capacitar o
professor para o desempenho de um papel ativo e adaptativo no ambiente educacional e na
sociedade. Isso exige que o professor possa analisar e avaliar continuamente a necessidade de
novas praticas (metodologicas e de tecnologias educacionais), at¢ mesmo para garantir que
essas inovagdes sejam apropriadas e utilizadas para melhorar o ensino. Contudo, ¢ certo que o
professor necessita de condigdes materiais e temporais para poder permanecer em constante
formacao.

Assim, essa perspectiva de formagao permanente, apresentada por Imbernon, deve ser
baseada em um processo continuo de pesquisa e colaboragdo. Um processo que busca nao so o
desenvolvimento individual do professor, mas uma constru¢do coletiva com os demais
professores e a comunidade educativa como um todo. Isso reflete em uma formagao continua,
dinamica, pratica e colaborativa do professor, preparando-o para lidar com os desafios do
ensino.

Contreras (2012) afirma que a escola, como lugar organico, ndo seja apenas um espaco
material para ocorrer o ensino, mas que ela “assumam responsabilidades na adequagdo de sua
atuagdo as caracteristicas e necessidades sociais e pessoais dos alunos que atenderdo” (p.263).
Isso exige a assuméncia da escola como um lugar orgénico, préximo ao conceito de Imbernon
(2011), que retrata a escola como lugar em que se configura uma certa autonomia para gestar o
curriculo nacional e as realidades sociais concretas.

Pensar a escola como um lugar organico significa vé-la como um espago dinamico, em
constante transformacgdo, onde diferentes elementos: professores; estudantes; funciondrios;
gestdo; e comunidade, se interagem de forma integrada e interdependente. Nesse sentido, a
escola ndo € apenas uma instituigdo rigida e estatica, mas um ambiente vivo, que se adapta as
mudangas sociais, culturais e educacionais. Além disso, implica reconhecer que a escola nao
pode ser pensada apenas como um local de transmissdo de conhecimento, porém como um
espaco que fomenta a construgdo coletiva do saber, a formagao cidada e a participacao ativa de
todos os envolvidos.

Nesse sentido, Contreras (2012) afirma que a responsabilidade pela evolucao e
qualidade das escolas publicas j4 ndo ¢ somente do Estado, mas, também, da equipe de
professores que nela trabalha. Essa responsabilidade ¢ também da comunidade que dela

necessita; do poder legislativo, que por vezes votam em projetos de lei ideologizados que
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interferirdo no ambito da educagdo, sem quaisquer avaliagdes e diagnosticos; do Ministério
Publico, que constitucionalmente deveria defender o patrimdnio publico, os direitos e interesses
da coletividade, em especial dos vulneraveis.

Neste ponto, responsabilizar apenas os professores pela qualidade da educagao ¢ nao
enxergar a precariedade daquilo que ja estd precarizado. A perda histérica da autonomia
docente, que hoje apenas executam planos de ensino de especialistas externos a escola, o que,
diante das circunstancias de trabalhos como carga horaria elevada, somente lhes restam aceitar
as imposicoes estatais. Em outras palavras, essa responsabilidade pela qualidade da escola
publica deve ser compartilhada por toda a sociedade civil.

Contudo, Contreras (2012) afirma que a avaliacdo da qualidade de uma escola nao
pode estar dissociada da avaliacdo sobre a qualidade de seus professores. Nesse aspecto, €
necessario reconhecer as condicionantes e as possibilidades de atuacao dos professores, para
terem, por exemplo, uma carga horaria de trabalho compativel com uma proposta de ensino que
lhes permitam tempo e condi¢des de planejamento, pesquisa e formagdo continuada.

Ainda nesse aspecto, Contreras (2012, p.76) argumenta que “o trabalho do professor
ndo pode, portanto, ser compreendido a margem das condig¢des sociopoliticas que conferem
credibilidade a propria instituicao escolar”. Para além do trabalho do professor, o espaco escolar
¢ posto pelo autor como o local em que diferentes pretensdes e aspiracao sao projetadas, mesmo
que de forma contraditérias e conflituosas.

Por esse motivo, deve-se reivindicar uma melhor formagao para os professores, a fim
de que tenham melhores capacidades de enfrentar novas situagdes, mantenham a preocupacao
com os aspectos educativos e possuam sensibilidade diante de situacdes delicadas e
compromisso com a comunidade (Contreras, 2012). Em acordo com a compreensdo que viemos
construindo, a formagdo dos professores deve possibilitar, para além da capacita¢do, a
constitui¢do da autonomia e da responsabilidade como valores profissionais (Contreras, 2012).

(194

A vista disso, Contreras (2012, p.213) afirma que a autonomia no ensino “é tanto um
direito trabalhista como uma necessidade educativa”. O autor explica que existe uma estreita
relacdo entre a profissionalidade e a autonomia, pois ela é também um dos elementos que
oportunizam que a pratica de ensino possa se desenvolver de acordo com determinados valores
educacionais: “autonomia do professor em sala de aula, como qualidade deliberativa da relagao
educativa, constroi-se

na dialética entre as convic¢des pedagdgicas e as possibilidades de realiza-la, de

transformé-la nos eixos reais do transcurso e da relagdo de ensino” (Contreras, 2012, p.217).
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Nessa perspectiva, a formagdo continuada de professores para o EC deve ser
estruturada de modo a promover também o desenvolvimento da autonomia docente, dando-lhes
condigdes para propor praticas educativas transformadoras e significativas, como defendido por
Carvalho e Gil-Pérez (2011). De acordo com Contreras (2012), a autonomia profissional, critica
e responsavel dos professores pode evitar, ou minimizar, que o ensino reduza-se a uma simples
reproducdo de contetido ou a um processo mecanico de socializagdo, como ja vemos ocorrer
em diversas salas de aulas.

Todavia, essa autonomia de atuagdo nao deve ser compreendida como uma liberdade
individual de atuagdo, mas amalgamada da capacidade reflexiva e critica de analisar a propria
pratica docente (Contreras, 2012). Para isso, o processo de aprendizagem dos estudantes deve
também incorporar essas mesmas qualidades, ou seja, se quisermos estudantes autonomos,
preparados para participar ativamente da vida publica de maneira consciente e critica, os
professores devem ter estas capacidades desenvolvidas.

Defender a autonomia docente é, portanto, defender um projeto politico para a
sociedade, um compromisso que valoriza a educagao como pratica social transformadora. Para
isso, a formagdo continuada deve proporcionar ao professor, que ja atua no ambiente
educacional, o desenvolvimento de competéncias que permitam aprofundar as intengdes
educativas, e fundamentar suas agdes com base em argumentos sélidos e €ticos, ancorados na
pesquisa e na capacidade de reflexdo critica (Carvalho; Gil-Pérez, 2011; Imbernén, 2010,
2011).

Para encerrarmos esta sessdo, apresentamos o diagrama da figura 9, em que
destacamos as principais ideias sobre a formacao continuada, em especial para os professores
de Ciéncias. Em suma, a formag¢ao continuada de professores constitui um elemento essencial
para o desenvolvimento profissional, institucional e pessoal dos educadores. Mais do que uma
exigéncia da pratica docente contemporanea, trata-se de um compromisso com a construgao de
profissionais capazes de intervir no mundo natural e social, explorando criticamente as
contribuic¢des dos teoricos da Pedagogia e do ensino de ciéncia. Esse processo formativo deve
ser pautado pela reflexdo constante sobre a propria pratica, favorecendo o desenvolvimento da

consciéncia de sua préxis e permitindo que o fazer pedagdgico esteja sempre em transformacao.



Figura 9 — Principais ideias discutidas sobre a Formacio Continuada de Professores
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Fonte: elaborado pelo autor, 2025
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A formagdo continuada deve criar condigdes para a constituigdo de ambientes
coletivos de aprendizagem e colaborag¢do, promovendo ndo apenas o crescimento individual,
mas, também, a transformacao social. No caso especifico do EC, Carvalho e Gil-Perez (2011)
apresentaram-nos as necessidades formativas como elementos centrais para a formagdo dos
professores de Ciéncias.

Outro aspecto fundamental para a formacao continuada ¢ o resgate da autonomia
docente. Isso significa proporcionar aos professores ferramentas intelectuais que lhes permitam
compreender e interpretar situagdes complexas em sala de aula e na sociedade, desenvolvendo
sua capacidade de reflexdo critica e de tomada de decisdes éticas. Valorizar a educagdo como
uma pratica social transformadora passa também por fomentar o desenvolvimento de
competéncias que permitam ao docente aprofundar suas intengdes educativas e fundamentar
suas acdes em argumentos solidos e éticos, e ancorados na pesquisa.

Dessa forma, a formacdo continuada consolida-se como um espago formativo que
reconhece o professor como sujeito em constante construgao, capaz de pensar criticamente sua
pratica e atuar de maneira consciente, reflexiva e transformadora na educagao e na sociedade.

Por fim, a formacdo continuada de professores de Ciéncias ndo pode ser entendida
apenas como uma atualiza¢do técnica, mas compreendida como um processo capaz de
promover o desenvolvimento da autonomia docente. Deve ser entendida como um elemento
central para a transformagdao do ensino em uma pratica verdadeiramente educativa e critica,

fortalecendo a relagdo entre o ensino critico e o papel transformador da educagdo na sociedade.
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5 TRAJETORIA METODOLOGICA DA PESQUISA

Neste capitulo caracterizamos os caminhos percorridos pela pesquisa realizada durante
um curso de formacao continuada para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
pesquisa teve o objetivo de analisar as contribuigdes ¢ os desafios revelados durante o
desenvolvimento desse curso, que utiliza a abordagem do Ensino de Ciéncias por Investigacao,
realizado durante a jornada de trabalho escolar e voltado a modificagdo da pratica de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Estruturamos esse capitulo em cinco secoes,
contendo: a caracterizacdo da pesquisa; a descricdo dos campos e sujeitos da pesquisa; a
descri¢ao dos instrumentos de registro dos dados; e a caracterizagao da analise dos dados.

Adotamos nessa pesquisa uma abordagem qualitativa, que segundo Gamboa (2003,
p.394) “prima pela compreensdo dos fendmenos em suas especificidades historicas e pelas
interpretagdes intersubjetivas dos eventos e acontecimentos”, e sd30 nessas interpretagdes
intersubjetivas que encontraremos a compreensdo dos elementos modificadores na/da pratica
docente dos sujeitos participantes.

Apoiamo-nos, ainda, nas caracteristicas elencadas por Bogdan e Biklen (2006) ao
afirmarem que a pesquisa qualitativa possibilita a aproximacdo do investigador com os
participantes da pesquisa; a compreensao dos fendmenos em sua totalidade, considerando os
multiplos aspectos e contextos que os envolvem; e a exploracao das perspectivas e experiéncias
dos participantes de maneira holistica*® e interpretativa. Caracteristicas essas as quais nos
apegamos ao desenvolver um estudo com a participacdo direta dos sujeitos envolvidos no
processo, desde o levantamento diagnostico até o desenvolvimento de um curso de formacao
continuada no ambiente escolar.

Adicionalmente a essas caracteristicas, os dados sdo obtidos por meio do contato direto
do pesquisador com o objeto ou com os sujeitos estudados, permitindo-lhe descrever com
detalhes a situagdo pesquisada e captar a perspectiva dos participantes (Ludke; André, 1986).
Nessa abordagem qualitativa, o ambiente natural ¢ a fonte direta de dados, e o pesquisador
torna-se o instrumento-chave, pois se integra a realidade que estuda, estando envolvido nos
fendmenos que busca compreender e interpretar (Trivifios, 1987). Dessa forma, buscamos a

interpretacdo qualitativa dos efeitos alcangados com o desenvolvimento do curso de formagao

42 A abordagem holistica na pesquisa qualitativa significa que os pesquisadores buscam entender um fendmeno
em sua totalidade, levando em consideracdo todos os seus aspectos e contextos. Em vez de analisar apenas
partes isoladas do fendmeno, como caracteristicas individuais ou variaveis especificas, a abordagem holistica
procura compreender a complexidade do fendmeno em sua integridade, reconhecendo as interagdes entre
diferentes elementos e o contexto no qual eles ocorrem (Bogdan; Biklen. 2006).
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continuada, diretamente nos ambientes escolares pesquisados e durante as jornadas de trabalho
docente, promovendo a participa¢do ativa dos sujeitos ao longo do processo formativo e
investigativo. Esse envolvimento ocorreu nao apenas durante o acompanhamento do curso, mas
também nas palestras ofertados pela Secretaria Municipal de Educagdo, nas semanas de
planejamento, ¢ na vivéncia nos ambientes escolares dos cursistas que participaram da

formagao.

5.1 Principios da Pesquisa-A¢ao aplicados no contexto da pesquisa

Quanto aos procedimentos técnicos, pautamos nossas agdes numa investigacao
demarcada nos principios da pesquisa-acdo, “como modo de conceber e de organizar uma
pesquisa social de finalidade pratica” (Thiollent, 2003, p.26), por compreender a necessaria
relacdo entre os objetivos da pesquisa e os objetivos da agdo. Thiollent define a pesquisa-acao

como sendo:

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma ag¢do ou com a resolugdo de um problema
coletivo, no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (Thiollent, 2003, p.14).

Desse modo, para além de diagnosticar-se e identificar um problema de pesquisa (uma
motivacdo), houve a necessidade de intervir no cenario observado: qual seja, o EC oferecido
nos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede municipal de educagdo de Jatai-GO.

De acordo com Azevedo (2008), realizar um trabalho do tipo pesquisa-agao consiste
em desenvolver um conjunto de atividades, cujos objetivos e agdes sejam frutos das
necessidades de um grupo empenhado em resolver seus problemas em comum. No caso
especifico de nossa pesquisa foi trazer a possibilidade de desenvolvimento de praticas
pedagdgicas, sob a perspectiva do ensino por investigagdo, aos professores pedagogos que
ministram contetidos de Ciéncias Naturais.

Azevedo (2008) afirma que as reflexdes coletivas na pesquisa-acdo devem contribuir
para a analise e revisdo das praticas pedagogicas dos professores nas escolas, resultando em
novos planejamentos, agdes e reflexdes. Esse ciclo continuo de reflexdo-acdo-reflexao
proporciona aos professores momentos de analise critica, garantindo o papel da investigacao-

acdo. Essa abordagem permite um retorno imediato por meio da intervengdo para a mudanca,
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ao mesmo tempo em que promove a analise constante das praticas pedagogicas, com o objetivo
de aprimoré-las e favorecer a emancipacao dos envolvidos.

Nesse mesmo sentido, Contreras (2012, p.107) afirma que a reflexdo-na-acao
pressupde “uma reflexdo sobre a forma com que habitualmente entendemos a agdo que
realizamos, que emerge para podermos analisa-la em relagdo a situagdo na qual nos
encontramos, e reconduzi-la adequadamente”. Sendo assim, ao ancorarmos o desenvolvimento
dessa pesquisa nos principios da pesquisa-acdo, oportunizamos aos participantes a reflexao
coletiva sobre a propria pratica em sala de aula e, consequentemente, a possibilidade de
modifica-la, buscando contribuir com o desempenho profissional e com a qualificacdo do
processo ensino-aprendizagem, com base nos conhecimentos construidos pelo coletivo dos
sujeitos participantes da pesquisa.

Para facilitar a compreensdo da pesquisa-acdo realizada ao longo dessa pesquisa,
sintetizamos no quadro 4, as etapas e sua defini¢do, conforme estabelece Thiollent (1997,
2003), bem como sua descric¢do e o periodo de execugao.

A organizacdo da estrutura metodoldgica para o desenvolvimento da formagdo
continuada buscou atender as demandas e as lacunas apresentadas pelos sujeitos entrevistados,

no decorrer da pesquisa de carater diagnostico e que esta descrita em detalhes na se¢do seguinte.



Quadro 4 — Fases da Pesquisa-Acao
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Fase Definicao em Thiollent (1997, 2003) Execucio Cronograma
Nesta etapa realizamos o levantamento diagnostico junto aos professores da
Etapa de diagnostico da situac@o e das necessidades dos | Rede Municipal de Educagao de Jatai-GO, de modo a compreender o cenario
Exploratoria atores e a formagdo de equipes envolvendo | da oferta do EC nos anos iniciais, as dificuldades enfrentadas pelos
pesquisadores e clientes. profissionais do ensino e as expectativas quanto a uma possivel oferta de
formag@o continuada.
. . ~ - Durante a fase exploratéria identificamos que as aulas de Ciéncias
O tema da pesquisa ¢ a designacao do problema pratico . . . . 1 . .
O tema da . . amparavam-se, exclusivamente, em atividades tedricas do livro didatico ou de | janeiro a maio
. e da area de conhecimento abordada. De modo geral, L . . . , A
Pesquisa ou . . atividades pesquisadas na internet. Identificamos também a auséncia de | de 2023.
o deve ser simples e sugerir os problemas ¢ o enfoque que e L . . . ~
Problematica ~ . praticas investigativas, seja pela falta de materiais, seja pela falta de formagéo
serdo selecionados. n
dos professores para propd-las.
Composta por um conjunto de entrevistas individuais e | Nesta etapa, foram realizadas entrevistas individuais com os professores e
Planejamento coletivas ou questionarios aplicados a pessoas chaves da | gestores das unidades escolares selecionadas para compor a pesquisa,
(Principal) organizagdo, que ir8o expor suas reclamagdes, | buscando compreender suas realidades, dificuldades e necessidades para o
constatacdes e sugestdes a respeito do assunto em pauta. | desenvolvimento do EC.
Engloba medidas praticas baseadas nas etapas . D . .
g A p . etap Apresentamos a banca de validagdo do produto educacional, junto ao
anteriores: difusdo de resultados; defini¢do de objetivos , ~ ~ cn L
. . . ~ ~ | Programa de Pés-Graduagao em Educagdo para Ciéncias e Matematica, uma
Desenvolvimento | alcangaveis por meio de a¢des concretas; apresentagio

e Implementacio
do Plano de Ac¢ao

de propostas a serem negociadas entre as partes
interessadas; e implementagdo de acdes-piloto, que,
posteriormente, apos avaliagdo, poderdo ser assumidas
pelos atores, sem a atuacdo dos pesquisadores.

proposta de Curso de Formagdo Continuada para professores de Ciéncias nos
anos iniciais. Essa proposta foi apresentada, posteriormente, a Secretaria
Municipal de Educagao de Jatai-GO para que realizassemos as tratativas para
a participacdo dos professores das unidades escolares selecionadas.

junho de 2023 a
julho de 2024.

Avaliacio

A etapa final de uma pesquisa-agdo tem como objetivos
principais: verificar os resultados das a¢des no contexto
organizacional da pesquisa e suas consequéncias a curto
e médio prazo; e extrair ensinamentos que serdao uteis
para continuar a experiéncia e aplica-la em estudos
futuros.

Esta etapa ocorreu de forma continua, desde o inicio do curso, observando as
percepgdes e participagdes orais dos professores durante os encontros
formativos. Realizamos também entrevistas de acompanhamento, com o
objetivo de identificar agdes em sala de aula que pudessem fornecer indicios
de modificacdo das praticas docentes e consequente insercdo de praticas
investigativas.

outubro de 2023
a novembro de
2024.

Fonte: adaptado de Thiollent (1997, 2003)
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5.2 A definicao dos locais e sujeitos da pesquisa

Na busca por oportunizar uma reflexao critica do processo de formacao continuada
dos professores em efetivo exercicio profissional na escola publica, optamos por desenvolver a
pesquisa no municipio de Jatai-GO*3. A escolha por essa rede municipal de educagio deu-se
inicialmente pelo fato de o municipio sediar o Programa de P6s-Graduagdo em Educacao para
Ciéncias e Matematica do IFG, o que nos incentivou a contribuir diretamente com os processos
educativos locais, oferecendo um curso de formagao continuada para os professores.

Nesse sentido, em dezembro de 2022, reunimo-nos com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Jatai e a Diretora de Ensino e Processos Educativos, para apresentar a proposta da
pesquisa e solicitar acesso as unidades escolares para a realizacdo da pesquisa de carater
diagnéstico em relagdo ao EC nos anos iniciais. Além da permissao de acesso, nos foi sugerido
também o acompanhamento e participagdo das palestras e¢ formagdes promovidas pela
Secretdria Municipal de Educacdo de Jatai/GO (SME/Jatai-GO), durante a semana de
planejamento, realizada no inicio de cada ano letivo.

Nas semanas de planejamento pedagdgico realizadas no inicio dos anos letivos de 2023
e 2024, participamos de todos os eventos promovidos pela SME/Jatai-GO. As atividades
ocorreram, em sua maioria, no Centro de Cultura e Eventos Dom Benedito Domingos Coscia,
e, em alguns momentos, em espagos formativos de uma universidade particular.

Durante essas formagdes, observamos que parte significativa da programagdo era
composta por palestras de cardter motivacional, conduzidas por coaches e palestrantes
convidados. Segundo o relato de algumas professoras participantes, esses profissionais eram
financiados por editoras que haviam vencido o processo licitatorio para a distribui¢ao dos livros
didaticos, adquiridos por meio do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, a fun¢ao
deles ¢ promover palestras motivacionais que utilizam frases de efeito para que os professores
retornem ao ano letivos estimulados e resilientes.

Nos momentos especificamente destinados a formacdo pedagogica, foram
apresentados esclarecimentos e orientagdes sobre as acdes que a SME/Jatai-GO pretendia
implementar nas unidades escolares, como o uso de plataformas digitais para disponibilizagao

de recursos audiovisuais e para monitoramento de atividades. Além disso, foram

43 Jatai é uma cidade localizada na regido sudoeste do Estado de Goias, que possui 110.404 habitantes e indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica nos Anos iniciais do ensino fundamental igual a 5,9 (Brasil, 2024a).
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compartilhadas sugestdes praticas — ou, como ¢ comum se dizer no campo pedagdgico,
“receitinhas de sala de aula” — voltadas a organiza¢do de murais tematicos para estimular a
alfabetizacdo e a inser¢ao de jogos matematicos como estratégias de aprendizagem.

Em seguida, consultamos a pagina eletronica®* da SME/Jatai-GO, realizando um
levantamento do quantitativo de unidades escolares que ofertavam vagas para os anos iniciais
do Ensino Fundamental, e organizamos visitas as unidades escolares urbanas e rurais,

abrangendo 95% das unidades urbanas e 50% das rurais (quadro 5).

Quadro 5 — Escolas da SME/Jatai-GO visitadas durante a etapa de diagnéstico

UNIDADES ESCOLARES LOCALIZACAO

1 | Escola Municipal Auta de Souza Urbana
2 | Escola Municipal Caminho da Luz Urbana
3 | Escola Municipal Clarindo de Melo Urbana
4 | Escola Municipal Clobertino Naves (distrito de Naveslandia) Rural

5 | Escola Municipal Deputado Manoel da Costa Lima Urbana
6 | Escola Municipal Diogo Lemes de Lima Urbana
7 | Escola Municipal Flavio Vilela Urbana
8 | Escola Municipal Irma Scheilla Urbana
9 | Escola Municipal Isaias Soares Urbana
10 | Escola Municipal Maria Theodora de Souza Urbana
11 | Escola Municipal Maria Zaiden (Fazenda Bom Jardim) Rural

12 | Escola Municipal Pedacinho do Céu 1 e 2 Urbana
13 | Escola Municipal Prof. Geraldo Venério de Carvalho Urbana
14 | Escola Municipal Prof. Isabel Franco de M. e Silva Urbana
15 | Escola Municipal Prof. Jodo Justino de Oliveira (CAIC) Urbana
16 | Escola Municipal Prof. Luziano Dias de Freitas Urbana
17 | Escola Municipal Rio Paraiso III (Assentamento rural Rio Paraiso) Rural

18 | Escola Municipal Romualda de Barros (distrito da Estancia) Rural

19 | Escola Municipal Zilah Amorim Carvalho Vieira Urbana

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Durante essas visitas, realizadas ao longo do més de fevereiro de 2023, combinamos
com as coordenagdes pedagogicas, de cada unidade escolar, de realizar as entrevistas com os
docentes nos horarios das aulas de Educagado Fisica, aproveitando a auséncia das criangas na

sala de aula e evitando alteragdes na rotina das escolas. Essa a¢do nos possibilitou entrevistar

4 hitps://www jatai.go.gov.br/secretaria-de-educacao/
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153 professoras e professores que lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os
didlogos foram conduzidos por meio de entrevista semiestruturada, com o objetivo de
identificar a formagdo, as concepgdes e praticas docentes nas aulas de Ciéncias, além de suas
expectativas em relagdo a um programa de formagao continuada focado no EC.

Em relagdo a formacao inicial, identificamos que 73% dos entrevistados sdo graduados
em Pedagogia, enquanto o restante era formado em: Letras (12); Biologia (6); Matematica (6);
Geografia (4); Historia (3); Ciéncias (2); Fisica (2); Direito (2); Quimica (1); Zootecnia (1);
Computacao (1); e Educagao Fisica (1). Destaca-se que, dentre aqueles cuja formagao inicial
nao foi em Pedagogia, 71% deles realizaram uma segunda graduacdo em Pedagogia ou uma
complementacdo pedagogica.

Além disso, 67% dos professores possuem especializa¢do, com predominio nos cursos
de Psicopedagogia, Educa¢do Infantil e Alfabetizacdo e Letramento. Identificamos também
13% dos professores entrevistados possuem Mestrado, sendo sete em Educacao para Ciéncias
e Matematica e seis em Educagdo, ¢ os demais em areas distintas da educagdo. Além disso,
havia outros cinco cursando mestrado, sem licenga, conciliando as atividades de pesquisa com
as de docéncia.

Constatamos também, nessas visitas, a existéncia de duas escolas que ofereciam
atendimento em periodo integral: Escola Municipal Isaias Soares; e Escola Municipal Prof.
Jodo Justino de Oliveira. Observarmos que essas duas escolas desenvolviam atividades
complementares, que denominavam de Projeto do Integral e que também havia a presenca de
assistentes de sala de aula, que auxiliavam os professores nas atividades de rotina* do ambiente
escolar. Diante disso, definimos como recorte de pesquisa as escolas tempo integral da rede
municipal de Jatai, e como publico-alvo, do curso de formagao continuada, os professores em
efetivo exercicio na docéncia lotados nessas escolas.

Apbs a aprovacio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto
Federal de Goias (CEP/IFG), por meio do parecer consubstanciado n® 6.237.742 (Anexo A),
realizamos uma nova reunido com as gestoras municipais de educacdo e a Coordenadoria
Pedagogica das Escolas de periodo Integral, para apresentacdo da proposta de Curso de

formag¢do Continuada (CFC) e definicdo dos horarios para a realizacdo dos encontros

4 As atividades de rotina escolar observadas nas unidades escolares incluem escovagdio dos dentes, horarios
determinados para uso dos sanitarios, recreios no patio, busca e distribui¢ao da alimentacdo em sala de aula. No
intervalo entre as jornadas, os professores saem as 11h30min para o almogo e retornam as 12h45mim para o
turno vespertino, enquanto as criancas permanecem em sala de aula, sob a supervisdo dos auxiliares de sala de
aula.
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formativos. Destacamos que a condi¢@o para que esses professores participassem da pesquisa
era a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A).

Inicialmente, sugeriram-nos que os encontros formativos ocorressem aos sabados ou
no periodo noturno, apds um dia inteiro de trabalho em sala de aula, utilizando o tempo restante
de complementacao da carga horaria dos professores — esses docentes sdo contratados para uma
jornada de 60 horas semanais, sendo 40 horas de efetivo trabalho em sala de aula e mais 20
horas para as atividades de planejamento, confec¢ao de materiais e atividades de formagoes.
Contrapondo a essa proposta, insistimos que os encontros deveriam ocorrer durante a jornada
de trabalho escolar dos professores. Apenas apos iniumeras tratativas, conseguimos estabelecer
um acordo para que os encontros formativos ocorressem durante apenas uma tarde por més;
momento esse em que as criancas ficariam em sala de aula sob a supervisdo dos auxiliares.
Acordo esse que nao foi cumprido por parte da SME.

No inicio do més de setembro de 2023, numa outra reunido com a Coordenadoria
Pedagogica das Escolas de periodo Integral e os diretores das duas unidades escolares, nos foi
informado sobre a impossibilidade da liberacao dos docentes por um turno de aula completo,
com a justificativa de que a jornada de trabalho dos auxiliares finalizava as 15h. Diante dessa
situacdo, tivemos de reestruturar o curso para que os encontros formativos se limitassem a uma
duragdo de apenas duas horas por més (das 13h as 15h), dividido em duas turmas, uma para
cada escola, pois o deslocamento dos professores de uma unidade para a outra comprometeria
o pouco tempo disponibilizado. Desse modo, ficou impossibilitada a proposta inicial de reunir
os professores das duas unidades escolares em encontros coletivos que propiciassem a troca de
experiencias e saberes. O detalhamento do percurso formativo realizado em cada escola esta

descrito nas se¢des 5.5 ¢ 7.1.

5.2.1 Escola Municipal Professor Jodo Justino de Oliveira: contextos, estrutura e sujeitos

docentes participantes

A Escola Municipal Professor Jodo Justino de Oliveira®®, também conhecida por

CAIC*, est4 situada na Rua 31 de maio S/N, Bairro Epaminondas, na cidade de Jatai-GO,

4 Professor Jodo Justino de Oliveira foi um cidaddo nascido em Jatai-GO, que exerceu diversas atividades e
posicdes politicas na regido, representando o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB).

47 0s CAIC (Centro de Atencdo Integral a Crianga) foi um projeto idealizado e concretizado pelo Governo Federal
na década de 1990, cujos edificios, em estilo pré-moldado, possuem a mesma arquitetura em todo territorio
nacional e tinham por objetivo o atendimento social integrado em tempo integral e o envolvimento comunitario.
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Estado de Goias. De acordo com o Projeto Politico Pedagogico (Jatai, 2023), esta unidade foi
denominada por forca de Lei Municipal n® 1875 de 13 de maio de 1996, com o registro de
inauguracao na data de 29 de maio de 1996.

A unidade atende as criancas do bairro ¢ de setores circunvizinhos: Jardim Goias I e
II, Cohacol I, residencial Mauro Bento, Colmeia Parque, Setor Epaminondas, Portal do Sol,

Jardim Paraiso e outros bairros distantes.

Figura 10 — Imagem aérea da Escola Municipal prof. Jodo Justino de Oliveira, localizada no
municipio de Jatai-GO.

Fonte: imagem extraida do Google Maps, em 06 fev. 2024

Em relagdo a estrutura fisica do prédio, a unidade escolar desenvolve suas atividades

apenas no bloco A e no ginasio esportivo, identificados na figura 10. No bloco B funciona o
Centro Municipal de Educacdo Infantil Abelhinha, que ndo possui nenhum vinculo com a
unidade escolar pesquisada - ha uma grade de metal separando as duas unidades no corredor
que as interligam. O bloco A possui dois pavimentos, construido em paredes de alvenaria em
estrutura pré-moldada. Nessa unidade escolar, identificamos os seguintes ambientes no piso
térreo:

e Banheiros masculino e feminino para os estudantes;

e (Cozinha industrial;

e Sala da secretaria e dire¢ao;

e Sala da coordenacao Pedagdgica e deposito de materiais;

e Sala de Recurso Multifuncional e Atendimento Educacional Especializado;

e Sala dos servidores e sanitarios;
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e Laboratdrio de Ciéncias, em uso como arquivo pela SME/Jatai-GO;
e 4 salas de aulas da Educacao Infantil;

e Patios internos e externos;

¢ Ginasio de esporte.

Além desses ambientes, temos ainda, no piso superior: 10 salas de aula de 1° ao 5° ano;
almoxarifado e sala da biblioteca, que ¢ utilizada como sala de video e de descanso. Embora no
Projeto Politico Pedagogico (Jatai, 2023) conste que a unidade possui biblioteca, laboratorio de
informatica, sala de video e laboratorio de Ciéncias, nenhum desses ambientes encontram-se
presentes ou em condi¢des de uso. Por exemplo, embora haja um espaco identificado com
laboratério de Ciéncias (figura 11), essa sala estava utilizada, pela SME/Jatai-GO, até 2023,
como arquivo de documentos e mobiliarios de uma escola extinta, e que, atualmente, ¢ utilizada
como secretaria da escola, pois a sala da secretaria foi transformada em sala de aula, para
ampliacdo do ntimero de matriculas na Educacao Infantil. Da mesma forma, as salas destinadas

a biblioteca e ao laboratorio de informatica também foram transformadas em salas de aula.

Figura 11 — Ambientes internos da Escola Municipal prof. Jodo Justino de Oliveira

Corredor salas de
aula piso superior

Fonte: arquivo pessoal do pesquisador, 2024.

Considerando que se trata de uma unidade destinada a oferta de Educagdo em periodo

integral, ndo ha como ndo nos preocuparmos com as condigdes para a recepcao e a permanéncia
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das criangas em periodos prolongados, pois observamos a auséncia de refeitorio e espago para
o descanso dos estudantes entre os turnos, ou de vestidrios, para o caso de higiene pessoal. Além
disso, a situacdo precaria da unidade também ¢ preocupante: com muitas infiltragdes nas
paredes, vazamentos visiveis no encanamento do piso térreo; piso danificado e paredes sujas;
escadas internas e externas sem protecdo e escorregadias; auséncia de banheiros no piso
superior, auséncia de rampas de acesso ao piso superior; instalagdes elétricas com a fiagdo
expostas; acesso ruim a internet e falta de manuten¢ao no telhado do ginasio de esportes, que
necessitam de manutengdo e pintura.

A escola conta com quadro de profissionais que incluem: um diretor-geral, um
secretario; um coordenador pedagogico; aproximadamente 35 profissionais de apoio (agentes
educativos, profissionais de apoio, auxiliar de secretaria, merendeiras, zeladores, intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais - Libras e porteira) e 17 professores, que atuam na Educag¢ao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os professores que atuam especificamente nos anos
iniciais e que participaram do CFC estio caracterizados*® no quadro 6.

Em média, contavamos com a presenga de 10 professores dos anos iniciais nos
encontros formativos realizados na unidade escolar. No entanto, ao longo de todo o processo,
observamos que, em algum momento, 17 professores participaram da formacao ofertada. Essa
variacdo no numero de participantes ocorreu em razao da alta taxa de rotatividade (turnover)
entre os docentes, provocada, principalmente, por aposentadoria, pedidos de exoneragdo para
posse em outros municipios, deslocamentos para a Educacao Infantil e assun¢do de cargos de
gestao.

Essa constante movimentacao de profissionais impactava diretamente a continuidade
e a coeréncia do processo formativo, exigindo readaptagdes frequentes nas atividades propostas
e nos momentos de socializagdo das experiéncias. Além disso, a entrada de novos professores
a cada etapa demandava retomadas conceituais, o que por vezes limitava o aprofundamento das

discussoes pedagdgicas.

Quadro 6 — Quadro docente da Escola Prof. Joao Justino, em 2023 e 2024

LU D Nome* ‘ Turma Graduaciio Especializacio Mestrado LELICE atuagio na
no CFC educacio
2023 C1JJ 1 Pedagogia - - Nao informou

4 Para realizar a caracterizagdo dos professores das unidades escolares, que participaram das a¢des formativas
foram entregues formularios impressos que objetivavam coletar informagdes referentes a formagao inicial e em
pos-graduacao, tempo de atuagdo no campo da Educacado e jornadas de trabalho.

49 A identidade dos cursistas foi descaracterizada, conforme explicacdes contidas na secio 5.4.



2023

140

2024 C2JJ 1 Pedagogia Educagao Infantil - Nao informou
2024 C3JJ 1 Pedagogia Nao informou - Nao informou
2023 . Educagio
2024 C4JJ 2 Pedagogia (2018) - (2022) 3 anos
Letras — .
2023 cs1y 2 bl Lingua Portuguesa e - 5 i
A Literatura
Portugués
Administragao
2024 C6JJ 2 (2007) Psicopedagogia (2020) - 8 anos
Pedagogia (2016)
Pedagogia . . . .
2024 C733 2 Artes Visuais Psicopedagogia - Nao informou
2024 C8JJ 3 Pedagogia Gestdo da Sala de aula - 11 anos
2024 933 3 Pedagogia e Piesipe s al - 4 anos
2. Neurociéncias
2023 Matematica 1. Orientagdo Educacional
C10JJ 3 (2015) 2. Ensino de Matematica - 8 anos
2024 . .
Pedagogia para o Ensino Fundamental
Biologia L. Aewilimsaio Ciéncias
2023 C11JJ 3 Ped 8la Educacional Especializado Aorari Nao informou
edagogia > LIBRAS grarias
Ciéncias com 1. Docéncia Universitaria Zootecnia em
2023 habilitagdo em (2008) manejo de
2024 C12JJ 4 Matematica 2. Educagio Especial abelhas 10 anos
Pedagogia (2017) (2024) (2023)
2023 Matematica 1. Gestdo Escolar ..
2024 CI i Pedagogia 2. Psicopedagogia ) WD fliomaret
Letras -Inglés
2024 C14JJ 4 Complementagio Neuropsicopedagogia - Nao informou
pedagogica
1. Agroecologia aplicada a
2023 C15JJ 5 Pedagogia Educagao - 10 anos
2. Neuropedagogia
Ciéncias com
2023 C16JJ 5 habll.lfa@o em Educagao Especial - Nao informou
Ciéncias
Direito
2024 C17JJ 4/5 Pedagogia (2014) - - 8 anos

Fonte: elaborado pelo autor, 2024.

Em relacdo a jornada de trabalhos os professores exercem 40 horas de efetiva docéncia
em sala de aula e mais 20 horas de trabalho destinado a a¢des de planejamento das aulas, e
formagdes ofertadas pela SME/Jatai-GO. Além disso, as professoras C5JJ e C13JJ acumulam
mais 20 horas de docéncia na Rede Estadual de Educacdo no periodo noturno, e a professora
C12]J também atua como produtora agricola.

Embora o Projeto Politico Pedagogico preveja a realizagdo de “Oficinas integradoras”,
tais como: Experiéncias matematicas; Orientacdo de Estudos; Esporte e Recreacao; Tecnologia
e Inovacao; Linguagens Artisticas Culturais: Libras; e Praticas experimentais, nao foi possivel
identificar nenhuma dessas oficinas. Essas oficinas deveriam ser ofertadas de forma diluida e
intercalada com os componentes curriculares da Base Nacional Comum Curricular, como um
turno unico e de participagdo obrigatoria por parte dos estudantes (Jatai, 2023). Segundo os
professores, ha muitas dificuldades em realizar essas oficinas, pois ndo ha espaco fisico,

materiais e tempo disponivel para sua concepcao e preparagao, tendo em vista que eles devem
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permanecer 40 horas em sala de aula com os estudantes. Alegaram ainda a falta de formagdes

continuadas para capacitd-los para a realizacdo dessas oficinas integradoras.

5.2.2 Escola Municipal Isaias Soares: contextos, estrutura e sujeitos docentes

participantes

A Escola Municipal Isaias Soares™ (figura 12) est4 situada na Rua Minas Gerais, 1192,
Setor Oeste, na cidade de Jatai-GO, Estado de Goias. De acordo com o Projeto Politico
Pedagogico (Jatai, 2024), essa unidade escolar foi inaugurada em 07 de setembro de 1972,
porém o seu registro de criagdo somente se deu em 1980, por meio da Lei Municipal n° 1005,
de 19 de junho de 1980. A partir de 2010, essa unidade passou a oferecer educagdo em periodo

integral®

. Além disso, ela passou a ser referéncia no municipio por obter a melhor nota do
Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb), dentre as unidades escolares da

SME/Jatai-GO, nos anos de 2022, 2023 ¢ 2024.

Figura 12 — Imagem aérea da Escola Municipal Isaias Soares, localizada no municipio de Jatai-
GO.
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Fonte: Site prefeitura de Jatai (2024)

%0 Isaias Soares (1893-1938) foi um proprietario de terras em Jatai, e o doador do terreno onde a unidade escolar
foi originalmente construida na Rua Antdnio Soares n° 39, Setor Granjeiro, Jatai-GO. A mudanga para o atual
enderego ocorreu no ano de 2019.

51 O periodo integral ofertado na unidade compreende os seguintes horarios: das 07h as 16h50m para 1° e 2° anos,
e das 7h as 17h para 3°, 4° e 5° anos.
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Essa unidade escolar encontra-se em boas condi¢des de uso (figura 13), pois passou
por reformas significativas, entre os anos 2022 e 2023. Nessa reforma foi incluida: a instalacdo
de piso ceramico no corredor de acesso para as salas de aula; instalacdo de telhado
termoacustico; elevagdo do pé-direito e troca de forro em todos os ambientes; substitui¢ao de
toda a parte elétrica; instalacdo de aparelhos de ar-condicionado nas salas; pintura geral em todo

0 espacgo; e instalacdo de quadros novos em algumas areas.

Figura 13 — Ambientes da Escola Municipal Isaias Soares

f'v-‘ :
Jis

A Escola Municipal Isaias Soares encontra-se em um prédio de pavimento Uinico, em

que ¢ disponibilizado:

e 10 salas de aula;

¢ Banheiros masculino e feminino para uso dos estudantes;

e Laboratdrio de informatica, em pleno uso;

e Cozinha;

e Deposito para alimentos;

e Deposito para materiais esportivos € outros;

e Deposito de materiais de limpeza;

e Almoxarifado;

e Sala de recursos multifuncionais e Atendimento Educacional Especializado;

e Secretaria;

e Sala de direcao;



e Sala de professores, com sanitarios privativos;

e (Quadra poliesportiva coberta;

e Patios interno e externo.
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Da mesma forma que a Escola Municipal prof. Jodo Justino de Oliveira, essa unidade

escolar nao possui refeitdrio nem espagos para o descanso entre os turnos, o que nao € o ideal

para uma escola de periodo integral. A falta desses espacos faz com que as criangas alimentem-

se e durmam nas proprias cadeiras da sala de aula, ou em colchonetes disponibilizados no fundo

da sala de aula. Também nao ha a disponibilizagdo de biblioteca e de laboratérios de ensino.

A escola conta com quadro de profissionais que incluem: uma diretora-geral; uma

coordenadora pedagogica; diversos profissionais administrativos (agentes educativos,

profissionais de apoio, auxiliar de secretaria, merendeiras, zeladores e porteiro); e 11

professores que atuam na Educagao Infantil e nos anos iniciais. Os professores dos anos iniciais

que participaram do CFC estdo caracterizados no quadro 7:

Participacao
no CFC

2023
2024

2023
2024
2023
2024

2023
2024

2024

2023

2024
2023

2023
2024

Nome

C18IS

C191S

C201S

C21IS

C221S8

C231S

C241S

C251S

C261IS

Turma

Graduacéo

Geografia
Pedagogia
Analise e
Desenvolvimento de
Sistemas (2014)
Pedagogia (2017)
Analise e
Desenvolvimento de
Sistemas (2014)
Pedagogia (2019)
Geografia
Pedagogia

Pedagogia (2010)

Pedagogia

Administragdo de
Empresas (2007)
Pedagogia (2021)

Pedagogia

Pedagogia (2019)

Especializaciao

Educagdo Infantil

Psicopedagogia
(2020)

Psicopedagogia
(2020)

Letramento e
Alfabetizacdo
1. Gestdo Educacional
e praticas 2.
Pedagogicas (2017)
1.Psicopedagoga
2. Tecnologias
Educacionais

Nao possui

Neuropedagogia
1. Técnicas de Ensino
dos Anos Iniciais

2; Tecnologia na
Educagao (2023)

Quadro 7 — Quadro docente da escola Isaias Soares, em 2023 e 2024

Tempo de
atuaciio na
educacao

20 anos

7 anos

5 anos

Nao informou

12 anos

15 anos

3 anos
7 anos

3anose 7
meses
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1. Pratica Docente na
Educagao Infantil
2023 . (2014)
2024 C271S > Pedagogia (2013) 2. Educagao Infantil
Alfabetizacdo e
Letramento (2023)

15 anos

Fonte: elaborado pelo autor, 2024

Nessa unidade de ensino, contavamos com a presenca de oito professores dos anos
iniciais nos encontros formativos realizados na unidade escolar. No entanto, ao longo de todo o
processo, observamos que, em algum momento, dez professores participaram da formagao
ofertada. Essa variacdo no nimero de participantes ocorreu em razao de pedidos de exoneragao
para posse em outros municipios, deslocamentos para a Educagdo Infantil.

Assim, como na escola anterior os professores exercem uma jornada de trabalho de 40
horas de efetiva docéncia em sala de aula e mais 20 horas de trabalho destinado a agdes de
planejamento das aulas, e formagdes ofertadas pela SME/Jatai-GO. Além disso, as professoras
C22IS e C24IS também atuam como instrutora de transito e cuidadora de idosos,
respectivamente.

Todos os professores desenvolvem uma jornada de trabalho de 40 horas de docéncias,
atuando das 7h as 11:30h e das 12h45 as 17h, de segunda a sexta-feira. As atividades de
planejamento, preparacdo de atividades, estudo do contetido, correcdo de atividades e
avaliagOes (elaboracdo e escrita de relatérios) devem ser realizadas na escola, durante as duas
aulas semanais de Educacao Fisica, ou depois do horario de aula ou aos fins de semana.

O Projeto Politico Pedagdgico dessa unidade escolar destaca os “Campos
Integradores” como um conjunto de atividades pedagodgicas, nas quais os conhecimentos €
saberes sdo desenvolvidos de forma integrada, em consondncia com os conceitos e conteudos
trabalhados nos componentes curriculares que compdem as areas de conhecimento (Jatai,
2024). Tais atividades devem ser desenvolvidas durante as “Oficinas do Integral”, tais como:
Corpo e Movimento; Cultura e Arte; Acompanhamento Pedagdgico; Educagdo Ambiental e
Desenvolvimento Sustentdvel, Comunicagdo-Ciéncias e Tecnologia; Informatica; Matematica;
Libras; e Leitura-Interpretacdo de texto. Todavia, parte dos professores relatou ter dificuldades
em realizé-las, apresentando as mesmas justificativas dos professores da Escola Municipal prof.

Joao Justino de Oliveira.

5.3 Os Instrumentos para Construcio e de Registro dos Dados
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Para compreender as interagdes entre o pesquisador e os sujeitos participantes, objeto
deste estudo, utilizamos como instrumentos de registro dos dados, prioritariamente, gravagoes
em audio e video e didrio de campo. O principal objetivo desses instrumentos foi captar as
perspectivas, duvidas e manifestacdes expostas durante todo o processo formativo, assim como
os possiveis efeitos do curso sobre a pratica docente.

A construgdo e o registro dos dados foram realizados durante um periodo aproximado
de dois anos, entre janeiro de 2023 e novembro de 2024. Assim, permanecemos no campo de
estudo desde a etapa diagnostica, percorrendo todo o periodo de realizagao do CFC, como uma
acdo de extensdo, e 0 acompanhamento, por mais um semestre, apos o encerramento das acdes
formativas.

Durante as semanas de planejamento da SME/Jatai-GO (no més de janeiro de 2023,
2024 e 2025), utilizamos um didrio de campo, no qual registramos todas as informacoes
relacionadas as palestras e agdes formativas desenvolvidas pelos técnicos da SME/Jatai-GO,
bem como dados sobre a quantidade de participantes e suas reagdes ao conteudo apresentado.
Isso nos levou a consideragdes iniciais quanto a completa auséncia de agdes voltadas ao EC,
quando oferecidas pela rede municipal.

Para a realizagdo da pesquisa de carater diagnodstico, recorremos novamente ao didrio
de campo para anotar os aspectos mais relevantes em relacdo as falas dos professores
entrevistados. Durante o dialogo com os professores, fizemos anotacdes de palavras-chave e
sinais graficos, que posteriormente foram tabulados para analise das praticas desenvolvidas em
suas salas de aula, e das dificuldades apontadas por eles em relagdo ao desenvolvimento de
praticas investigativas.

No caso dos encontros formativos, realizamos gravagdes em dudio e video, utilizamos
um smartphone®® apoiado sobre um tripé, de forma a obter uma visio frontal dos participantes
e do movimento do professor/pesquisador. Além disso, para garantir a qualidade da captacgao

de 4udio, utilizamos um gravador de voz digital®

, posicionado estrategicamente no fundo dos
ambientes em que ministramos o curso, proximo ao local que os cursistas sentavam-se, devido
as condigdes climéaticas adversas (ondas atipicas de calor que ocorreram no ano de 2023), de

forma a ficarem proximos do ventilador®®. Além das coletas em audio e video, utilizamos

52 iPhone 6s Plus.
53 Gravador de voz digital Sony mono BX140 Série BX.

% Na sala disponibilizada para realizacdo dos encontros formativos na Escola Municipal Professor Jodo Justino
possuia apenas um ventilador de parede ruidoso no fundo da sala.
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também um didrio de campo para anotagdes sobre as percepgdes dos cursistas durante os
encontros formativos.

Ao longo do periodo de desenvolvimento do curso de formagdao continuada nas
escolas, também realizamos visitas as unidades escolares e entrevistas com os professores-
cursistas. As entrevistas foram realizadas em trés momentos: novembro de 2023, ao final dos
trés primeiros médulos; junho de 2024, ao final do quinto mddulo; e novembro de 2024, apos
arealizacao da feira de ciéncias. O objetivo dessas entrevistas era verificar como o CFC estava
promovendo alteragdes nas praticas nas aulas de Ciéncias. Isso contribuiu para a etapa de
avaliagdo, prevista na pesquisa-acdo, que consiste em observar os resultados das agdes no
contexto organizacional da pesquisa e suas consequéncias durante, ou logo apo6s, a formagao.
Além do diario de campo, registramos os didlogos das entrevistas utilizando um gravador de
voz digital, de forma a garantir a fidedignidade das falas na extracdo de elementos que
compuseram as analises dos resultados.

Seguindo as sugestdes apresentadas pelo Comité de Etica em Pesquisa, os arquivos em
audio e video foram armazenados e salvos em ambiente fora da rede de internet, em um disco
rigido externo (HD externo), de uso exclusivo para o armazenamento desses dados, cuja

preservagao e seguranga sao de responsabilidade do pesquisador.

5.4 O Tratamento e a Analise dos Dados

Para o tratamento e analise de dados, inserimos, inicialmente, as identificagdes de
tempo e espaco nos quais cada uma das gravagdes de dudio e videos foram geradas. Em seguida,
os arquivos de dudio foram transcritos, com o apoio do software Transkriptor*, resultando em
arquivos de texto, em formato .zx¢, que passaram por leitura integral do conteudo, enquanto os
audios originais eram ouvidos novamente, para garantir a integralidade do conteudo, incluindo
pequenas alteragdes, quando necessarias.

Para essa transcri¢do, utilizamos um sistema de cddigo para registrar as marcagdes de
falas e expressdes fonicas (quadro 8), adaptado das convengdes utilizadas por Castilho e Preti
(1986) e Lima e Nardi (2020). Esse sistema de codigo de transcrigdo nos permitiu registrar os

aspectos verbais, relacionados a caracteristicas de diccao dos falantes, e nao verbais,

55 O Transkriptor é um software de transcri¢io online que converte dudio em texto usando I.A. de tiltima geracéo.
Pode ser acessado em https://app.transkriptor.com
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relacionados a expressoes, tais como: exclamagdo; movimentos de gesticulacdo ou expressao

corporal dos sujeitos participantes.

Quadro 8 — Normas utilizadas para a transcriciao dos audios e videos coletados.

Locutores | IPaPesquisador

CN°X: Codificagao atribuida ao sujeito participante

~ *: uma ou mais silabas inaudiveis ou incompreensiveis
Palavras nao

identificadas *#%: palavras ou expressoes inaudiveis ou incompreensiveis

(?): grandes trechos incompreensiveis do discurso

I: entonagdo interpretada como exclamativa

?: entonagao interpretada como interrogativa

(): siléncio

(+): pausa breve (menor de 2 s)

(3.5): pausa longa (tempo indicado)

(em italic e entre parénteses): um locutor fala a0 mesmo tempo de
Particularidades outro locutor

discursivas [entre colchete e sublinhado] observagdes do transcritor

Maitsculas: entoacdo enfatica

(sic): citagdo textualmente apresentada conforme a fala do sujeito,
com erro de portugués.

IS: riS0S

::: Alongamento de fala (ex: um:::to > muuuuito)

/: truncamentos, quando o falante corta a unidade ou troca o
raciocinio
Fonte: Adaptado de Castilho e Preti (1986) e Lima ¢ Nardi (2020)

Para garantir o anonimato dos participantes, adotamos um sistema de cédigo (figura
14) para descaracteriza-los, consistindo da letra C representando os Cursistas e P o pesquisador.
Adicionalmente, os cursistas foram enumerados de 1 a 27; e utilizamos as letras IS, para os

cursistas lotados na escola Isaias Soares, e JJ, para os da escola Jodo Justino.

Figura 14 — Codificacio atribuida para descaracterizar os sujeitos.

LA 0BDEDED

ecursista eNumeragdo aleatdria  eLetra identificadora
atribuida ao cursista. da unidade escolar:
Isaias Soares (l), Jodo
Justino (J)

Fonte: Elaborado pelo pesquisador.
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Para a analise e discussdo dos dados, utilizamos da técnica de Analise de Conteudo,
proposta por Laurence Bardin, por entendermos que essa abordagem de analise contribuiria, de
forma significativa, para a compreensao critica dos sentidos das comunicagdes realizadas pelos
cursistas, por meio de uma andlise sistematica e rigorosa. Bardin (2016, p.48) define a analise

de conteudo como sendo:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Afirma ainda que para o desenvolvimento dessa técnica, como método de analise, o
analista deve-se organizar em torno de trés fases cronologicas (figura 15), sendo elas: pré-

analise; exploracdo do material; e tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.



Figura 15 — Etapas da Analise de Conteudo
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Fonte: Bardin (2016, p.132)
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Na etapa da pré-andlise, apds finalizada as transcri¢cdes das gravagdes, fizemos uma

leitura de todo material para definir quais episddios e contextos constituiriam o corpus de

analise. Para isso, durante a leitura flutuante do material transcrito, fomos observando e

assinalando os turnos que poderiam indicar as interagdes entre os cursistas e o pesquisador,

realizando marcagdes nas falas dos cursistas que, posteriormente, poderiam indicar unidades de

contexto.

Ainda nesta etapa, comecamos a demarcar os indices que percebiamos que apareciam

em maior constancia. Segundo Bardin (2016) esses indices sdo elementos identificadores que

permitem localizar e organizar os contetidos analisados, que pode ser uma palavra-chave, um

tema ou uma categoria que resume um determinado trecho do material analisado. Nesse
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processo, identificamos, com certa frequéncia, termos como: metodologia; contribuicdo;
autonomia; matriz, entre outros.

Essa demarcagao dos indices foi ttil para que pudéssemos identificar as unidades de
registro e unidades de contexto, e os indicativos de categorizacdes. Segundo Bardin (2016), a
unidade de Registro “¢ a unidade de significacdo a codificar e corresponde ao segmento de
conteido a considerar como unidade de base, visando a categorizacdo e a contagem
frequencial” (p.134), ja a unidade de contexto “serve de unidade de compreensao para codificar
a unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (...) sdo 6timas
para que se possa compreender a significagdo exata da unidade de registro” (p.137). Nesse
sentido, a unidade de registro é o menor segmento de conteudo que sera analisado, por exemplo,
uma palavra ou expressao (matriz), uma frase que sintetize uma ideia relevante (se tivéssemos
mais autonomia), enquanto a unidade de contexto ¢ uma por¢do maior do texto, que permite
compreender o significado da unidade de registro. Em outras palavras, unidade de contexto
ajuda a evitar interpretagdes equivocadas ao considerar o trecho analisado dentro de um quadro
mais amplo.

Na segunda etapa, durante a exploracdo do material e o tratamento dos resultados,
realizamos, essencialmente, as operagdes de codificacdo dos turnos, decomposi¢do das falas
transcritas e enumeracao dos episodios selecionados. De acordo com Bardin (2016, p.133), ¢
nessa etapa em que se “comeca a alcangar a representacao do contetido, ou de suas expressoes,
0 que ocorre a partir do movimento de escolha da codificacdo”. Nesse movimento de analise
optamos por realizar a classifica¢do e agregacgao por categorias, que foram ascendendo a partir
dos contextos e temas identificados em cada episddio selecionado.

Por fim, na terceira etapa, de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao,
realizamos as inferéncias e interpretacdes que atendam ao propodsito dos objetivos previstos na
pesquisa, o que também pode servir de base para outras andlises dispostas em torno de novas
dimensdes tedricas ou pratica (Bardin, 2016). Nessa etapa ocorre a transformagdo dos dados
brutos em resultados significativos. Buscamos ir além da descri¢do das categorias e passamos
a interpretar o que elas revelam, articulando as informagdes obtidas com o referencial tedrico e
0s objetivos da pesquisa.

Desse modo, neste tltimo movimento analitico a partir das unidades de registro e de
contexto emergiram dois eixos categoriais: (I) Formagao Continuada e Praticas
Pedagoégicas; e (II) Influéncias e limitacdes institucionais sobre as praticas em Ciéncias, e
das aglutinacdes tematicas destes eixos centrais alcancamos a proposi¢do de subcategorias,

representadas na figura 16.
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Figura 16 — Eixos Categoriais e Subcategorias de analise

Eixo Categorial |
Formacéo Continuada e Préaticas
Pedagbgicas

L 4
Subcategoria 1.1 Subcategoria 2.1
Préaticas pedagégicas em Ciéncias Auséncia de infraestrutura e de
Naturais Recursos Pedagdgicos
4 L 4
Subcategoria 2.2

Subcategoria 1.2
Importancia atribuida ao ensino de
Ciéncias Naturais

Impacto das avaliacGes externas

4 L 4

Subcategoria 1.3
Contribuicdo da formagdo continuada
para reelaboracédo da préatica
pedagogica em Ciéncias Naturais

Subcategoria 2.3
A falta de autonomia para pensar e
desenvolver as aulas de ciéncias

Fonte: elaborado pelo autor, 2025

O primeiro eixo categorial, denominado “Formacio Continuada e Praticas
Pedagogicas”, refere-se a proje¢des relacionadas: a atuagdo didatico-metodologica dos
cursistas em relacdo ao EC; as articulagdes com as demais disciplinas, que eles realizam durante
as aulas de Ciéncias; e as contribui¢cdes que o CFC lhes trouxe para pratica docente. Em suma,
esse eixo traz um olhar sobre o cursista como individuo docente. Desse eixo, emergiram trés
subcategorias: 1.1: Praticas pedagdgicas em Ciéncias Naturais; 1.2: Importancia atribuida ao
ensino de Ciéncias Naturais; e 1.3: Contribuicao da formacao continuada para reelaboracao da
pratica pedagogica em Ciéncias Naturais.

Na subcategoria 1.1 foram englobadas as agdes dos cursistas em suas aulas de Ciéncias
como o indicativo (ou a auséncia) de metodologias e procedimentos didaticos utilizados durante
as aulas e nos horéarios de planejamento das aulas. A subcategoria 1.2 engloba as manifestacdes
dos cursistas quanto a importancia do ensino e dos contetidos de ciéncias para a formagado dos
estudantes e a necessidade de um ensino de qualidade. Ja a subcategoria 1.3 envolve as
manifestagdes sobre as contribui¢cdes do CFC para a modificacdo das praticas pedagogicas dos

cursistas ou as reflexdes sobre as aulas que planejavam ou ministravam.
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O eixo categorial, nomeado por “Influéncias e Limitacées Institucionais sobre as
praticas em Ciéncias”, emergiu das manifestagdes dos cursistas quanto as atividades que sdo
introduzidas, por parte das equipes gestoras escolares ¢ da secretaria municipal de educagdo,
que influenciam e limitam a realizacao de praticas investigavas nas aulas de Ciéncias. Nesse
sentido, esse eixo foca a questdo institucional, ou o sistema como descrito pelos cursistas. Assim
como no caso do eixo I, emergiram desse eixo trés subcategorias: 2.1: Auséncia de
infraestrutura e de Recurso Pedagdgicos; 2.2: Impactos das avaliagdes externas; e 2.3: A falta
de autonomia para pensar ¢ desenvolver as aulas de Ciéncias.

Na subcategoria 2.1 s3o apresentadas as influéncias da auséncia de recursos
pedagogicos na adogao de metodologias de ensino nas aulas de Ciéncias. Na subcategoria 2.2
foram aglutinadas as manifestacdes dos cursistas quanto as interferéncias das avaliagdes de
larga escala sobre as aulas de Ciéncias. Por fim, a subcategoria 2.3 retrata a auséncia de
autonomia docente, imposta pela organizagdo curricular e atividades determinadas pela

SME/Jatai-GO.

5.5 Desenvolvimento do Processo Formativo: o Curso de Formac¢iao Continuada como

objeto para a busca de respostas a questiao de pesquisa

O Curso de Formagao Continuada (CFC) foi planejado e estruturado para atender as
necessidades formativas dos professores das duas escolas selecionadas para a intervencdo, a
partir do qual se materializou em um Produto Educacional na forma de um e-book (apéndice
B), que devera ser distribuido para as Secretarias Municipais de Educagdo do Estado de Goias.
A proposta desse curso foi apresentada a uma banca de validagdo do Produto Educacional, em
um seminario promovido pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo para Ciéncias e
Matematica (PPGECM/IFG). Ela também foi apresentada a SME/Jatai-GO, que aprovou a sua
oferta e a liberacdo dos professores das unidades escolares selecionadas. Neste interim,
cadastramos o curso como uma agao de extensao junto ao PPGECM/IFG, possibilitando, assim,
a certificagdo dos cursistas.

Esse Curso de Formagao Continuada teve duragio de 84 horas®®, com o objetivo de
proporcionar aos cursistas o0 embasamento tedrico e metodologico necessario para trabalharem

com o Ensino de Ciéncias por Investigagdo em suas salas de aula dos anos iniciais. O curso

% Ressalta-se que durante a materializacio do Produto Educacional final (Apéndice B), nos readequamos essa
carga horéria do curso para 74 horas, de forma a melhor se adequar as realidades das redes de ensino que
desejarem replica-lo.
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ocorreu por meio de encontros presenciais, nos quais os participantes tinham a oportunidade de
discutir os referenciais tedricos, compartilhar vivéncias e experiéncias de sala de aula e realizar
reflexdes. Esses encontros ocorreram no periodo de setembro a novembro de 2023 e de janeiro

a abril de 2024 (quadro 9), e serao detalhadamente descritos no capitulo 7.

Quadro 9 — Cronograma de realizacio dos Encontros Formativos

Unidade Escolar Moédulo Data de realizacao %::ztcii(:;(:ﬁie
I 19/09/2023 10
11 24/10/2023 11
Escola Mun. Prof. Joao Justino 111 07/11/2023 8
| A% 19/01/2024 16
v 30/04/2024 77
I 21/09/2023 7
II 19/10/2023 8
Escola Mun. Isaias Soares 1 08/11/2023 7
1A% 19/01/2024 8
v 29/04/2024 8

Fonte: elaborado pelo autor, 2024

Essa formacao foi organizada em cinco moddulos interconectados, sendo cada um
desenvolvido em um encontro presencial tematico, destinado as discussdes coletivas e aportes
tedricos e metodologicos, conforme apresentado no quadro 10. O embasamento teodrico-
metodoldgico para a estruturagdo dos encontros formativos fundamentou-se, principalmente,
em Pozo e Crespo (2009), Carvalho e Gil-Peréz (2011) e Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco
(2018). Para suprimir a escassez de tempo disponibilizado pela SME/Jatai-GO, para os
encontros presenciais dos médulos I, II, IIT e V, elaboramos uma coletanea de textos contendo
os referenciais bibliograficos utilizados no direcionamento do curso. No caso do mddulo 1V,
em razao da temadtica trabalhada, distribuimos uma versao dos livros utilizados no curso, que
possuiam atividades experimentais investigativas para cada unidade escolar.

A adesdo dos cursistas deu-se de forma provocada, ou seja, com a adesdo da SME a

proposta formativa, todos os professores que atuavam na docéncia dos anos iniciais deveriam

57 Identificarmos que ao longo dos encontros formativos, ocorreram diversas alteracdes na composicdo do grupo
de cursistas, especialmente aqueles vinculados a Escola Municipal Prof. Jodao Justino de Oliveira, onde seis dos
dez cursistas deixaram o curso, devido a pedidos de exoneragdo ou por passarem a atuar na Educacdo Infantil ou
em algum cargo de gestdo.
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participar dos encontros formativos, uma vez que os encontros formativos seriam realizados
nas unidades escolares, durante as jornadas de trabalho. Embora nove professores-cursistas
tenham participado de 80% dos encontros de formacao, tivemos inimeras alteragdes no quadro
docente das escolas, o que resultou num total 27 cursistas que participaram de pelo menos uma
das etapas.

No préximo capitulo faremos a apresentacdo dos aspectos metodologicos relativos a
concepgao, desenvolvimento e validacao do Produto Educacional, que acompanha essa tese, e

foi o elemento dinamizador para alcancarmos os resultados e discussdes deste trabalho.
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Quadro 10 — Distribuicdo da Carga Horaria e propostas de temas desenvolvidas no Curso de Formacio Continuada ofertado aos professores

Etapa Tematica

Ensino de Ciéncias nos anos

Moédulo 1 N
Iniciais

Moédulo 2 Ensino por Investigacao

A Interdisciplinaridade e o
Moédulo 3 Ensino de Ciéncias: novos
espacos na matriz curricular

A Sequéncia de Ensino
Investigativo: possibilidades para

Médulo 4 . ¥
o desenvolvimento das praticas
investigativas no ambiente escolar
Ressignificando a Feira de
Moédulo 5 Ciéncias com o Ensino por

Investigacao

Fonte: elaborado pelo autor, 2024

participantes da pesquisa

Atividades
Encontro presencial
Atividade de Reflexao e escrita

Encontro presencial

Desenvolvimento de atividade de observagao de situagdes e contetido no cotidiano da
escola que poderiam ser investigativos

Encontro presencial

Planejamento de uma sequéncia de aulas interdisciplinares em que obrigatoriamente seja
incluido o ensino de Ciéncias

Desenvolvimento da sequéncia de aulas interdisciplinares com as criangas

Reflex@o sobre a atividade e envolvimento dos estudantes

Encontro presencial

Planejamento, concepgdo e confeccdo dos artefatos que compordo a atividade investigativa
Desenvolvimento da atividade investigativa em sala de aula com as criangas

Reflex@o sobre a atividade e envolvimento dos estudantes e registro

Encontro presencial

Planejamento, concepgdo e confec¢do do projeto de feira de ciéncias

Desenvolvimento em sala de aula dos conteudos e atividades investigativas que irdo
compor a feira de ciéncias da escola

Organizacao e realizacdo da feira de ciéncias

Reflexdo sobre a atividade e envolvimento dos estudantes e registro

CH CH/Médulo

18

20

10 32
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6 PERCURSO METODOLOGICO PARA COSNTRUCAO DO PRODUTO
EDUCACIONAL

O Produto Educacional (PE) ¢ um elemento obrigatorio e de grande importancia nos
programas de mestrado e doutorado profissional, e deve ser sincrono e aderente aos objetivos
da pesquisa, com vistas a obter respostas para a questao de pesquisa. Rizzatti et al (2020, p.2)
pontuam que “a fun¢do de um PE desenvolvido em determinado contexto sécio-historico €
servir de produto interlocutivo a professores e professoras que se encontram nos mais diferentes
contextos do nosso pais”. Nesse sentido, o PE que apresentamos neste capitulo constitui-se de
um curso de capacitagdo profissional®®, que foi concebido e desenvolvido junto aos sujeitos da
pesquisa e validado por especialistas na sua prototipagem, durante o 1° Seminario de Validagao
das Propostas de Produto Educacional do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo para
Ciéncias do IFG, assim como no decorrer do desenvolvimento com professores dos anos iniciais
do ensino fundamental, e pelos doutores e doutoras que compuseram as bancas de qualificagdo
e de defesa da tese.

Todavia, antes de prosseguimos com esse intento, apresentamos alguns
esclarecimentos conceituais e ideologicos quanto ao uso da denominacao Produto Educacional.
Apesar de o termo suscitar discussdes quanto as evocagoes capitalistas no ambito da Educagao,
0 nosso posicionamento foi o de manter o seu uso, fundamentado no Relatorio do Grupo de
Trabalho Produgao Técnica da CAPES (Brasil, 2019a, 2019b). Nesse mesmo sentido, optamos
por considerar o trabalho pratico de pesquisa, constituido pela oferta do curso de formagao
continuada, como parte do desenvolvimento do PE para sua formatacdo final, pois ele
configurou-se como o espago temporal da pesquisa e do proprio curso.

Em vista disso, aproveitamo-nos desse capitulo para apresentar a concepg¢do, a
materializacdo, o desenvolvimento e as etapas de avaliacdo e validacdo do PE, que resultou no
PE final, denominado “Ensino de Ciéncias por Investigagdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: curso de formagao continuada”, materializado na forma de um e-book (Apéndice

B).

%8 (Classificagdo apresentada no Relatorio do Grupo de Trabalho Produgiio Tecnolégica da CAPES (BRASIL,
2019b).
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6.1 A materializacido do Curso de Formacio Continuada como uma proposta

formativa para as redes municipais e sistemas privados de ensino

Para pensarmos a materializagdo de uma proposta formativa, que instigasse uma
abordagem investigativa nas aulas de Ciéncias dos anos iniciais, buscamos observar,
inicialmente, os elementos presentes no relatério do Grupo de Trabalho sobre a Produgao
Técnica da CAPES (Brasil, 2019b). Esse documento apresenta a metodologia de avaliagdo da
producao técnica dos Programas de Pés-Graduacao Stricto Sensu, em especial quanto as
dimensdes de um Produto, a saber: aderéncia; impacto; aplicabilidade; inovagdo; e
complexidade.

Para atender ao critério de aderéncia, o produto deve estar vinculado as atividades
oriundas das linhas de pesquisas. Nossa proposta formativa buscou alinhar-se a linha de
pesquisa: Fundamentos, metodologias e recursos para a Educagdo para Ciéncias e Matematica,
especificamente a sublinha: Ensino de Ciéncias e Matematica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Esta linha/sublinha de pesquisa possui como escopo de atuagdo a realizacdo de
estudos sobre estratégias e recursos que possam ser empregados na transformagdo da pratica
docente, e ao aprimoramento da a¢do docente para o ensino e divulgacdo do conhecimento
cientifico e matematico na educagao basica e superior (IFG, 2019).

O impacto estd relacionado as mudangas causadas pelo Produto Técnico e
Tecnologico (PTT) no ambiente em que esté inserido, relacionando o motivo de sua criacdo, a
relevancia e também o foco de sua aplicagdo (Brasil, 2019b). Sob esses aspectos, o presente PE
originou-se a partir dos resultados observados na pesquisa diagndstica realizada na rede
municipal de ensino de Jatai-GO, externado sua relevancia ao buscar intervir no processo de
ensino-aprendizagem em ciéncias nas escolas participantes da acdo formativa. Por fim,
buscamos conceber um material que fosse fruto de um processo investigativo, reflexivo e
criativo, integralmente desenvolvido no ambiente da escola publica, conforme as realidades de
trabalho dos professores.

O critério da aplicabilidade esté relacionado “a facilidade com que se pode empregar
o Produto a fim de atingir os objetivos especificos para os quais foi desenvolvida” (Brasil,
2019b, p.22). Paralelamente ao desenvolvimento da formagdo continuada no municipio de
Jatai-GO, ofertamos também um curso aos professores da rede municipal de Educagdo de
Serrandpolis (GO), o que nos possibilitou reavaliar alguns elementos e realizar modificacdes
que garantissem uma alta aplicabilidade e replicabilidade do PE, ampliando sua abrangéncia.

Ressaltamos que essa acdo formativa no municipio de Serrandpolis deu-se devido as
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dificuldades politicas inicialmente enfrentadas para acessar as escolas no municipio de Jatai,
sendo uma segunda op¢do de desenvolvimento da pesquisa. Esclarecemos que mesmo depois
que o acesso as escolas de Jatai foi regularizado, optamos por manter os encontros em
Serranopolis em retribuicdo a hospitalidade e ao interesse na formacao externados pelos
gestores daquele municipio vizinho.

Apesar de toda complexidade que envolve o termo inova¢ao, adotamos a defini¢ao da
CAPES como sendo a agdo ou ato de inovar, podendo ser uma modificagdo de algo ja existente

ou a criacdo de algo novo e suas diferentes classificacdes:

Producdo com alto teor inovativo: Desenvolvimento com base em
conhecimento inédito;

Producao com médio teor inovativo: Combinacdo de conhecimentos
preestabelecidos;

Producéao com baixo teor inovativo: Adaptacido de conhecimento existente;
Producao sem inovagao aparente: Producdo técnica (Brasil, 2019b, p.23,
grifo nosso).

Nesse sentido, compreendemos que o presente produto apresenta médio teor inovativo,
tendo em vista que sua elaboracdo foi embasada em referenciais que pudessem suprir as
necessidades identificadas no diagndstico prévio sobre o ensino e a aprendizagem de ciéncias
na SME/Jatai-GO.

Por fim, a dimensao da complexidade ¢ entendida como uma propriedade associada a
diversidade de atores, relagdes e conhecimentos necessarios a elaboracao e ao desenvolvimento

de produtos técnico-tecnologicos (Brasil, 2019b), possuindo a seguinte classificagdo:

Produciao com alta complexidade: Desenvolvimento com sinergia ou
associacao de diferentes tipos de conhecimento e interagdo de multiplos atores
(laboratorios, empresas, etc.). Ha multiplicidade de conhecimento,
identificavel nas etapas/passos e nas solugdes geradas associadas ao produto,
bem como demanda a resolugdo de conflitos cognitivos entre os atores
participes.

Producao com média complexidade: Resulta da combinagdo de
conhecimentos pré-estabelecidos e estdveis nos diferentes atores
(laboratorios, empresas, etc.).

Producao com baixa complexidade: Resulta de desenvolvimento baseado
em alteracdo/adaptacdo de conhecimento existente e estabelecido sem,
necessariamente, a participagdo de diferentes atores (Brasil, 2019, p.25, grifo
Nnosso).

Nessa perspectiva, o presente PE apresenta média complexidade, pois agregamos
conhecimentos pré-estabelecidos na literatura especializada para o EC e os conectamos com as

necessidades formativas dos professores cursistas.
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6.2 Processos de concepcio do Produto Educacional

O Produto Educacional foi concebido conforme os elementos elencados no relatdrio
do Grupo de Trabalho sobre a Produgdo Técnica da CAPES (Brasil, 2019b) e observando os
aspectos metodoldgicos para o desenvolvimento de um PE, apontados por Rizzatti et al (2020).

As etapas processuais de desenvolvimento de um PE estdo elencadas na figura 17.



Figura 17 — Etapas de desenvolvimento de um Produto/Processo Educacional
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Fonte: Adaptado de Faria (2019) e Rizzatti et al (2020)
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Nessa perspectiva, a preconcep¢do do PE deu-se em conjunto com a elaboragao do

projeto de pesquisa, a partir da experiéncia adquirida por nés no mestrado profissional, e

seguindo as orientagdes da Area de Ensino da CAPES (Brasil, 2019a). Nesse sentido, o PE,
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vinculado a essa tese, veio ao encontro das necessidades formativas identificadas durante a
pesquisa diagnostica, das condigdes e possibilidades disponibilizadas para a participacdo dos
sujeitos de pesquisa.

Partindo da perspectiva do desenvolvimento de um curso de formagdo continuada,
utilizando a abordagem do EnClI nos anos iniciais, iniciamos o processo de pesquisa a partir
dos seguintes referenciais metodolégicos: Carvalho e Gil-Peréz (2011), Pozo e Crespo (2009),
e Delizoicov, Angotti ¢ Pernambuco (2018), dentre outros. O estudo desses referenciais nos
conduziu a ado¢ao de um curso no formato modular, em que possibilitasse a promocao de
discussodes sobre o EC, no ambiente escolar, e a adogdo do ensino por investigagdo como
abordagem didatica.

Quanto aos aspectos das analises e sinteses, ampliamos nosso levantamento
bibliografico nas bases de dados de artigos, dissertagdes e teses, identificando estratégias
adotadas nas propostas formativas, que possibilitasse a participagao de professores em atuagao
profissional, sem sobrecarrega-los. Essa andlise permitiu também a elaboragdo de uma versao
final do PE, que fosse replicavel por outros formadores de professores em outros contextos
educacionais.

A prototipacdo do produto ocorreu ao longo do desenvolvimento do curso de
formagdo continuada nas duas unidades escolares, ao observarmos os elementos que deveriam
ser reforcados ou modificados na edi¢ao final do PE. Ao término do curso de formacao
continuada, optamos por apresentar o PE na forma de um e-book, com extensdo Portable
Document Format (.pdf), de forma a ampliar sua divulgacdo entre as secretarias municipais de
educagdo de outras regides e para outros formadores de professores. O material escrito passou
por revisdo de lingua portuguesa e diagramacdo, recebendo um design grafico contendo
elementos de atratividade visual, comunicacional e estética.

O processo de validacao do produto ocorreu em duas instncias: a primeira durante
0 1° Seminario de Validacao das Propostas de Produto Educacional, em junho de 2023, em que
foi apresentado a uma banca de professores do Programa de Pds-Graduacao em Educagao para
Ciéncias e Matemadtica do IFG, que analisou e aprovou a proposta do curso de formagdo
continuada a ser desenvolvido junto as escolas de tempo integral da SME/Jatai-GO. Também
durante o desenvolvimento das acdes formativas com professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. E, por ultimo, o PE foi avaliado e validado pelas bancas de qualificacao e de
defesa da tese, que o avaliaram a partir dos resultados do desenvolvimento das a¢gdes formativas

e sua influéncia na pratica docente dos sujeitos participantes na pesquisa.
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A analise dos resultados da aplicacdo ocorreu apds a leitura das transcrigdes das
entrevistas e dos encontros formativos, organizadas a luz de Bardin (2016), a partir de um
movimento analitico em que emergiram eixos categoriais € subcategorias, os quais estao
apresentados no proximo capitulo.

Além disso, os momentos de validagdo e avaliacdo contribuiram para a revisao do
produto, que consistiu na identificacdo de suas limita¢des (linguagem, organizacao, estética),
para, a partir dai, incorporar a ele as contribuicdes dos avaliadores. Nesta fase buscou-se
garantir que o PE alcangasse a qualidade pedagodgica, estética e funcional, observando:
elementos de coeréncia e coesdo do conteudo; correcdo de erros ortograficos, gramaticais e
conceituais ou imprecisdes nas informacgdes apresentadas; avaliacdo da linguagem, para
adequé-la ao publico-alvo; e revisdo dos aspectos visuais e graficos (organizacao de layout,
contraste, tipografia, uso de imagens e elementos visuais que facilitem o uso e a aprendizagem).

No que concerne a replicabilidade, sua construcao textual e estética foi planejada para
ser uma interface intuitiva®®, com elementos de sugestdes e dicas para a agdo formativa. Dessa
forma, buscamos inserir: links das obras bibliograficas citadas e utilizadas no curso de
formacao; links dos videos utilizados no curso; sugestdes de atividades e momentos de reflexao
sobre a a¢do docente, para que futuros formadores também tenham acesso a estes materiais para
estudo e distribuigao.

Além disso, mesmo que as tematicas sugeridas estejam interligadas, € possivel que os
futuros formadores exer¢am sua autonomia para ampliar quantidade de temas, de acordo com

as necessidades diagnosticadas em suas realidades locais.

6.3 As camadas constitutivas do Produto Educacional

Elaborar um material educativo ou instrucional, como € o caso do PE, vai muito além
de propor contetidos e orientacdes didatico-metodologicas. Kaplin argumenta que um material
educativo ¢ “algo que facilita ou apoia o desenvolvimento de uma experiéncia de aprendizado,
isto ¢, uma experiéncia de mudanga e enriquecimento em algum sentido: conceitual ou
perceptivo, axioldgico ou afetivo, de habilidades ou atitudes etc (2003, p.46)”. Para o autor esse
tipo de material deve conter trés eixos para sua constituicdo: conceitual; pedagdgico; e

comunicacional. Esses eixos estdo diretamente relacionados as informagdes, a organizagdo

% Uma interface intuitiva é aquela que funciona de forma natural e facil de usar, sem que o usudrio precise pensar
muito para interagir com ela.
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logica e racional para se chegar aos objetivos para o qual foi elaborado, e a linguagem verbal e
ndo-verbal utilizada para a transmissao das informagdes. No entanto, o autor enfatiza que esses
eixos ndo devem ser vistos isoladamente, mas de maneira integrada, garantindo a eficacia do
material educativo, tanto na comunicacao quanto na aprendizagem.

Por outro lado, Filatro e Cairo (2015) destacam que a elaboragdo de um material
educativo, que seja eficiente e adequado ao contexto do ensino e aprendizagem, deve observar
cinco dimensoes, sob a optica do design instrucional:

e Dimensao Tecnocientifica — Refere-se a fundamentacao tedrica e cientifica do

contetido abordado no material.

e Dimensiao Pedagogica — Diz respeito aos aspectos didaticos do material,
considerando objetivos de aprendizagem, metodologias e estratégias para facilitar
a assimilagdo do conteudo pelos alunos.

e Dimensio Comunicacional — Relaciona-se a forma como o contetido ¢
transmitido, ou seja, a linguagem utilizada, ao design grafico, a acessibilidade e a
interatividade do material.

e Dimensido Tecnologica — Trata da escolha e do uso adequado dos meios e
ferramentas tecnologicas para a veiculagdo do material educativo.

e Dimensio Organizacional — Relaciona-se ao planejamento e a gestao da produgao
dos materiais a partir do aspecto sistémico, levando em conta prazos, recursos
disponiveis, e equipe envolvida.

Ja Mendonga et al (2022), indicam que um produto educacional deve conter quatro
camadas: 1) conceitual; i1) didatico-pedagogico, 1ii) comunicacional; e iv) estético e funcional,
conforme representado na figura 18.

Para as autoras as “[...] camadas sdo fundamentais para a concep¢do dos produtos e
elas ndo estdo fechadas em si mesmas, mas geram uma resposta [...] que interagem com as
outras camadas e que agem sobre o produto educacional e seus artefatos” (Mendonga et
al.,2022, p.9). Desse modo, podemos indicar que as camadas sdo os aspectos materiais
(capitulos/sessdes) e imateriais (ideias, planejamentos, conceitos), que envolvem todo um

processo de concep¢ao e materializacdo do PE.
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Figura 18 — Camadas constitutivas do Produto Educacional
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Fonte: Mendonga et al (2022)

A camada conceitual esta relacionada aos conteudos e referéncias que facilitam a
compreensdo do PE pelo publico-alvo, explicitando os conhecimentos necessarios para alcangar
seus objetivos (Kaplin, 2003; Mendonga et al., 2022). Em nosso produto, incluimos uma se¢ao
inicial, denominada “A Formagdo Continuada para Professores de Ciéncias nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: O ensino por investigagdo como proposta para modificacdo da pratica
docente”, destinada a apresentar os referenciais tedricos adotados, que nos levam a
compreender e conceber uma proposta de formacao continuada sob a abordagem do ensino por
investigacao para os anos iniciais.

O proposito dessa apresentagdo foi introduzir aos futuros formadores de professores
uma base tedrica, que proporcione uma compreensdo dos fundamentos sobre a formacao
continuada de professores e o Ensino de Ciéncias por Investigacao. Para isso, nos embasamos
nas obras de Pozo e Crespo (2009), Carvalho e Gil-Peréz (2011) e Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2018), de forma a oferecer indicagdes de estudo para o aprofundamento e a
autonomia dos formadores.

A camada didatico-pedagégica representa o itinerario formativo que deve ser
seguido para alcangar o proposito para o qual o produto foi construido (Filatro; Cairo, 2015;
Mendonga et al., 2022). A materializacdo do PE foi pensada segundo um arranjo em que as
informagdes, nele inseridas, promovessem um desenvolvimento intuitivo e autbonomo, para que
o publico-alvo reconhecesse as orientagcdes e procedimentos didaticos para a realizacdo da

formagdo continuada em suas localidades. Além disso, inserimos algumas propostas de
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atividades e de aparatos experimentais para orientar as agdes ¢ interacdes dos cursistas durante
a pratica formativa.

A camada comunicacional relaciona-se a forma como o PE comunica-se com seu
publico-alvo, ou seja, ¢ a "voz" do produto que dialoga com o leitor € o conduz no processo de
apreensao (Mendonga ef al., 2022, p.10). Para o atendimento a essa camada, o texto do PE foi
construido de forma a representar um didlogo entre o futuro formador de professores e uma
personagem de animagdo na qual cada secdo ¢ iniciada com uma narrativa em que se
contextualiza a tematica abordada e seus objetivos. Além disso, inserimos elementos
comunicacionais adicionais, como iconografia, figuras, quadros e caixas de texto explicativos.

Por fim, a camada estética e funcional harmoniza-se com os elementos empregados
para tornd-lo agradavel, eficaz e identificadvel com o publico-alvo, conferindo-lhe melhor
compreensao, usabilidade e facilidade. Para isso, procuramos o auxilio de um profissional com
conhecimento em design grafico e elaboracdo de materiais educacionais, para realizar a

diagramagdo e harmonizacao dos elementos estéticos, mas sempre mantendo nossa identidade.

6.4 Descricao do Produto Educacional Elaborado

O PE, desenvolvido em conjunto a essa tese de doutoramento, ¢ classificado como
Curso de capacitagdo profissional (PTT2)®. Este curso teve como objetivo oferecer
embasamento tedrico € metodoldgico para a adogdo do EnClI nas salas de aula dos anos iniciais.
Dessa forma, o produto direciona-se aos formadores, equipes pedagoégicas das SME e
coordenadores pedagdgicos; os quais devem desenvolvé-lo com os professores dos anos
Iniciais.

O produto foi materializado em um e-book, no formato .pdf, para ser disponibilizado
as SME, via acesso no repositorio digital do Instituto Federal de Goias. Ele foi estruturado com
os seguintes capitulos: apresentacao; 3 capitulos teoricos, subdivido em se¢des; um programa
de formagao continuada constituido de mddulos tematicos formativos e propostas de atividades
investigativas. Na Apresentagdo constam informacdes sobre a organiza¢do do curso de
formacao, incluindo sua concepgao, objetivos gerais e carga horaria. Em seguida, no capitulo
tedrico, denominado “A Formagao Continuada de Professores de Ciéncias nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental: O ensino por investigagdo como proposta para modificacdo da pratica

80 Classificagdo definida pela area 46 da Capes, presente na Ficha de Avaliacdo da area de Ensino - Orientagdes
quanto ao registro de resultados e produgdes intelectuais.
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docente”, constam informagdes conceituais sobre: formacao continuada de professores; EC nos
anos iniciais; e Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Nesse capitulo, sdo introduzidas as bases
fundantes da proposta formativa, que se constitui como um espago de estudo para aqueles que
desenvolverao o curso de formagao.

No capitulo seguinte ¢ apresentada a ementa do curso, incluindo objetivo geral e
especificos, publico-alvo, carga horaria, procedimentos metodoldgicos, proposta de atividades
para o ambiente escolar, avaliacdo, recursos materiais e certificagdo. Também, apresentamos
um quadro descritivo detalhando as etapas, temadticas selecionadas, a¢des e carga horaria
sugerida para cada agdo. Por fim, sdo detalhados os cinco moédulos tematicos do curso,
distribuidos em cinco sec¢des, destinados a descri¢ao do percurso formativo de cada um dos
modulos.

Compreendemos que essa sequéncia de médulos compde um conjunto de artefatos,
entendidos como todos os elementos que compdem e estruturam um material educativo,
possibilitando sua aplicagdo no processo de ensino-aprendizagem. A figura 19 apresenta a
constitui¢do dos artefatos que compdem e formam o PE:

Figura 19 — Artefatos que integram o PE

5 modulos tematicos

e0u roteiros de aulas, com objetivos, carga horéria e procedimentos metodoldgicos
especificos

6 sugestdes de atividades

e para que os cursistas reflitam e desenvolvam préticas investigativas

4 conjuntos experimentais

¢ que abordam o conhecimento fisico, discriminando os materiais necessarios para
construgdo, orientagcdes quanto a montagem, a sugestéo de problema de investigacdo, a
possivel solucdo do problema e a explicacdo fisica que envolve o fendmeno observado

2 cartazes para afixacdo nos murais

e um cartaz com elementos do EnCl
eQutro cartaz com um check list para desenvolvimento da feira de ciéncias

1 roteiro para planejamento e desenvolvimento de feira
de ciéncias

ecom orientagdes e dicas para a realizacdo desse tipo de evento no ambiente escolar com
criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Fonte: elaborado pelo autor
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Afora os capitulos ja descritos, o produto educacional apresenta: capa; ficha
catalografica; ficha técnica, créditos; meng¢des institucionais; ata de aprovacao pela banca de
avaliacdo; sumario; e referéncias bibliograficas. Cabe destacar, que o projeto grafico da capa
buscou considerar o publico-alvo, a coeréncia com as demais partes do livro e os elementos
visuais. Nossa expectativa era desenvolver uma capa atraente e que transmitisse a ideia central
da obra, qual seja, professores em processo de formagao e investigacao.

No que tange as camadas constitutivas, a camada conceitual ¢ explicitamente
apresentada aos formadores no primeiro capitulo, ao abordar os conceitos relacionados a
formagao continuada de professores, ao EC nos anos iniciais ¢ ao Ensino de Ciéncias por
Investigacdo. Afinal, consideramos ser fundamental que os formadores tenham conhecimento
prévio sobre esses conceitos, para serem capazes de replicar o produto.

A camada didatico-pedagdgica estd presente em diferentes espagos do PE. Por
exemplo, logo apds o capitulo inicial, em que se concentra a camada conceitual, apresentamos
uma visdo geral da proposta formativa (ementa), seguida da descrigdo dos moddulos e seus
consectarios. O capitulo seguinte destina-se ao detalhamento de cada modulo, especialmente
quanto aos procedimentos metodologicos neles indicados.

O cuidado com essa camada, diluindo-a ao longo do produto, vem ao encontro da
necessidade de dinamizar e propiciar, aos professores formadores, orientacdes para a
implementa¢do do percurso formativo de forma autonoma. No mesmo sentido, ao
apresentarmos detalhes dos conjuntos experimentais produzidos, possibilita sua replicagdo e
utilizagdo ndo apenas pelos formadores, mas também por seus cursistas nas suas aulas.

De forma semelhante, a camada comunicacional também recebeu o mesmo tipo de
cuidado, com a adocao de uma linguagem imperativa, em que os mdodulos seguem um formato
e um estilo de escrita padronizada, de forma a ajudar os formadores a planejarem e organizarem
os encontros. Isso permite que eles atuem com mais seguranga e previsibilidade na condugao
das atividades. Em consonancia com as caracteristicas dessa camada, a escrita diferencia-se da
linguagem empregada no texto da tese, adotando uma forma interlocutoria com o publico-alvo,
tanto nas apresentagdes de cada modulo quanto na explanagdo dos objetivos e detalhamentos
dos conjuntos experimentais.

Por fim, no que tange a camada estética e funcional, o produto possui um projeto
grafico, assinado por uma profissional do design grafico®’, com ampla experiéncia profissional

na elaboragdo de pegas graficas e diagramagao de materiais educativos. A adog@o desse design

61 Buscamos uma designer grafica com formagido académica em Comunicagdo Social com habilitagio em
Publicidade e Propaganda, e Mestrado Profissional em Educagao Profissional e Tecnologica.
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proporciona uma usabilidade intuitiva, com um conjunto de elementos gréaficos (padrao de
cores, tipografia, etc.), que cria uma identidade visual que facilita a localiza¢do e resgate das

informacgdes.
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7 RESULTADOS E ANALISES: CONTRIBUICOES E DESAFIOS COM O
DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO FORMATIVO

Neste capitulo apresentamos os resultados obtidos com o desenvolvimento do curso
de formacao continuada com professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, adotando a
abordagem do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, com o objetivo de identificar as
contribuigdes e os desafios desse curso na pratica docente dos professores cursistas.

Iniciamos apresentando uma descri¢ao dos encontros formativos, realizados em cada
unidade escolar, conjuntamente com as percepgoes observadas por cada cursista, obtidas a partir
das entrevistas realizadas no periodo de desenvolvimento da formagao continuada. Em seguida,
exploramos os eixos categoriais I e I, no esforco de trazer respostas as nossas indagagdes e
apresentando as analises dos dados, ressaltando suas revelagdes.

As discussoes foram amparadas, principalmente, em Pozo e Crespo (2009), Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2018), Imbernén (2010, 2011), Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Contreras
(2012), dentre outros. Para a organizacdo dos eixos categoriais e suas subcategorias, tivemos
que realizar diversas leituras, releituras e consultas as gravagdes e transcri¢des, de forma a

podermos acessar a compreensao do objeto desse estudo.

7.1 Os encontros formativos: o desenvolvimento do Curso de Forma¢ao Continuada

Esta secdo ¢ dedicada a descricdo e andlise dos didlogos realizados durante os
encontros formativos do curso: “Ensino de Ciéncias por Investigacdo nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: curso de formacao continuada” (Apéndice B). Este curso ¢ constituido de
cinco encontros formativos, que foram repetidos igualmente em cada uma das unidades

escolares, como ja descrito nos capitulos 5 e 6.

7.1.1 Primeiro encontro — o ensino de Ciéncias nos anos iniciais

O primeiro encontro (figura 20) teve como objetivo explorar os aspectos fundamentais
relacionados a0 EC nos anos iniciais, apresentando as bases tedricas e metodologicas e
promovendo uma reflexdo sobre a importancia desse componente curricular no contexto atual.
Esse primeiro encontro ocorreu no dia 19 de setembro de 2023, na Escola Municipal Prof. Jodo
Justino (Escola A), e no dia 21 de setembro de 2023, na Escola Municipal Isaias Soares (Escola

B), no qual foram apresentados os objetivos da pesquisa e da proposta de formagdo e os
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caminhos que ja haviamos percorrido para chegar aquele momento, como as tratativas com a
SME/Jatai-GO para a realizacdo dos encontros durante a jornada de trabalho e a pesquisa

diagnostica realizada com os proprios cursistas.

Figura 20 — Cursistas participando do primeiro encontro formativo nas respectivas as unidades
escolares durante o periodo permitido para formacio no ambiente escolar.

Fonte: arquivo do autor, 2023.

Neste momento, ndo nos furtamos em falar que a proposta inicial para o curso era que
os encontros formativos tivessem uma carga horaria maior e que os professores dos anos iniciais
das duas escolas estivessem juntos para que houvesse a troca de experiéncias entre as duas
unidades de ensino. Relatamos também a nossa recusa em realizar os encontros formativos no
turno noturno, apods a jornada didria de trabalho, por considerarmos que isso precarizaria o

trabalho docente, o que suscitou alguns comentarios e elogios por parte dos cursistas:

Eu acho que ¢ até um ganho, considerando a realidade de jornada que a gente
vive aqui. Sdo 40 horas em sala de aula, cedo e a tarde, mais o planejamento
e formagdo a noite, por exemplo, como fazem com o AlfaMais (C16JJ,
Encontro 1, 00:12:28).

Professor vocé esta de parabéns, por isso, pois ninguém tem esse olhar pra
gente (C10JJ, Encontro 1. 00:13:20).

Aproveitamos para entregar o TCLE e solicitamos a eles que lessem com atengao,
assinassem e devolvessem no proximo encontro, pois o tempo para realizagdo do encontro
formativo era muito curto. Apresentamos também o cronograma do curso, com as possiveis

datas e a previsdo dos temas que seriam trabalhados em cada encontro.
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Num outro momento da nossa explanagdo, para introduzir a tematica do EC,
propusemos aos cursistas discorrerem sobre as praticas desenvolvidas por eles na disciplina de
Ciéncias. Conforme relatado nas entrevistas diagndstica, eles afirmaram que as aulas de
Ciéncias ocorriam com o apoio do livro didatico, uso de videos da internet para ajudar a
exemplificar o conteudo e, em alguns casos isolados, a realizacdo de praticas demonstrativas
de experimentos contidos nos livros didaticos.

Com o objetivo de mobilizar os cursistas para a importancia de discutir-se o EC,
especialmente, sobre as abordagens metodologicas, realizamos uma dindmica de grupo, com o
intuito de resgatar suas memorias afetivas sobre as aulas de Ciéncias. Para isso, solicitamos aos
cursistas que registrassem algumas memorias afetivas relacionadas as aulas de Ciéncias
enquanto criangas, ou seja, quais atividades praticas de Ciéncias eles tiveram quando eram

alunos dos anos iniciais:

Eu pude plantar o feijdo, eu me senti uma cientista na hora que eu vi que o
meu feijao deu certo, e ainda eu lembro que era na quarta série (?) a gente pos
14, né? (o feijao conforme orientacdo da professora) e foi embora pra casa, s6
na segunda-feira que a gente descobriu que deu certo ¢ se ndo deu certo,
quando eu vi que o meu deu certo, nossa, eu me achei a cientista (C26IS,
Encontro I, 00:24:13).

Eu nunca me lembro de nada dessa fase da escola, mas ai depois que vocé
falou, eu lembrei da experiencia do feijao, (?) depois eu lembrei... e eu lembro
que eu gostei, e o meu (feijao) ficou maior da turma. Nossa, isso foi... (C4JJ,
Encontro I, 00:42:39).

Tinha uma feira de ciéncias e me marcou, a gente tinha que montar algo sobre
um tema, e dizer o proposito do tema na sua apresentagdo, né? E ai o meu
tema foi folha de mandioca (C11JJ, Encontro I, 00:44:44).

Da primeira fase mesmo, eu s6 lembro de texto e livro (C21IS, Encontro I,
00:28:00).

Os relatos de alguns cursistas demonstram que suas aulas de Ciéncias foram marcadas
por experiéncias praticas e experimentacoes que despertaram sua curiosidade e seu
envolvimento emocional. O experimento de germinagdo do feijdo, por exemplo, aparece como
uma memoria afetiva forte, talvez por ser a mais comum nos ambientes escolares.

Esse tipo de atividade pratica parece ter tido um impacto duradouro, mesmo para
aqueles que inicialmente manifestavam ndo se lembrar de suas experiéncias escolares durante
a infancia, mas ao ouvir o burburinho dos colegas rememoravam que também tinham feito a
atividade da germinacdo. Por outro lado, hd também registros de lembrangas menos vividas,
como C21IS que se lembra apenas das aulas com o “texto e livro”, o que pode indicar que suas

as aulas de Ciéncias foram mais baseadas em contetidos tedricos, sem a agao efetiva da crianca.
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A partir desses relatos, chamamos a atencdo para a necessidade de construir memdrias afetivas
e relevantes nas aulas de Ciéncias por meio de metodologias investigativas e vivéncias praticas.
Ao adotar abordagens investigativas e experiéncias praticas, os professores de Ciéncias podem
transformar as aulas em momentos memoraveis, fortalecendo o vinculo emocional dos alunos
com o conhecimento e promovendo sua formagdo como cidaddos criticos e cientificamente
alfabetizados.

Em outro momento, ao discutirmos sobre a matriz curricular da escola em tempo
integral e as condi¢des disponibilizadas para as aulas de Ciéncias, a professora C21IS
apresentou sua percepc¢do de que a matriz da escola era uma simples adaptacdo da matriz das
escolas de tempo parcial, constituindo de uma simples transposi¢do da grade horaria, o que

pode indicar uma falta de planejamento para atender as especificidades do ensino integral:

(...) Assim, a forma do integral como fizeram foi uma adaptacado, que eu falo,
ndo se fizeram uma adaptacdo, pegou a grade do parcial e jogou no integral...
noés estamos adaptando o curriculo (C21IS, Encontro I, 00:46:18).

O estudo orientado (?), né? Acontece o estudo orientado? Entdo, como que
vocé vai dar um estudo orientado na alfabetizagdo, a crianga ndo consegue ter
autonomia (C21IS, Encontro I, 00:46:59).

As artes, n€, por exemplo? vocé tinha que dar o espago para ter, por exemplo,
todas as artes? Por exemplo o teatro, entdo vocé tem que ter espagos para vocé
trabalhar (C21IS, Encontro I, 00:47:15).

A mencao da professora ao “estudo orientado” na alfabetizacdo, salienta um problema
pratico: a expectativa que as criangas pequenas consigam desenvolver autonomia em um
contexto que exige mediagdo mais intensa. Isso sugere que a proposta curricular pode nado estar
alinhada ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes dessa faixa etaria. Além disso, ao expor
as limitacdes na estrutura disponivel para atividades artisticas, como o teatro, C211S evidencia
que o espaco fisico e os recursos materiais sao fundamentais para a viabilizagdo de um curriculo
que contemple todas as areas do conhecimento de maneira significativa.

Por fim, para encerrar o primeiro encontro formativo, propomos aos participantes que
realizassem, até o proéximo encontro, uma analise de seus planejamentos para as aulas de
Ciéncias e das atitudes desenvolvidas em suas aulas e que elaborassem uma lista de praticas de
senso comum pedagdgico®, que conseguissem identificar no ambiente escolar, tendo como

base os materiais teoricos e as discussoes realizadas no encontro formativo.

62 Apresentamos os exemplos de praticas de senso comum pedagdgico na subsegio 4.3.3.
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7.1.2 Segundo encontro — o Ensino de Ciéncias por Investigacio

O segundo encontro foi direcionado a tematica do Ensino de Ciéncias por Investigagado
como abordagem metodologica, discutindo os principios e fundamentos que o norteiam, bem
como suas potencialidades e beneficios no contexto educacional. Esse encontro ocorreu nos
dias 19 e 24 de outubro de 2023, respectivamente na Escola B e A. Para isso, apresentamos
exemplos concretos de como desenvolver essa abordagem em sala de aula, discutindo
possibilidades de praticas investigativas que se conectavam com o Documento Curricular para
o Ensino Fundamental de Jatai-GO (Jatai, 2019).

Aos discutirmos o Documento Curricular para o Ensino Fundamental de Jatai-GO,
C261S apresenta-nos uma critica em relacdo as exigéncias da SME/Jatai-GO aos professores, o

que impossibilita essa abordagem investigativa:

(?) Eu ainda complementaria. Aqui com a gente pedagogia do amor [tom
irdnico] é muito louca. Nao estou falando assim. Nao é pratica ndo, (?) ndo
tem tempo pra fazer outra coisa nenhuma. Eles dizem que aqui vai ser tudo
com mais amor [tom irénico], com mais tempo, respeitando a etapa. Mas deixa
vocé ter na sua sala. Tem toda uma lista de conteudos que tem que ser
finalizado... E a cobranca? por um saber homogéneo. Vocé nao pode ter um
aluno que ¢ um pouco diferente, que ta um nivel, as vezes, mais baixo, que
vocé é cobrado. Ai esse aluno aqui 0, por que ta ainda lendo silabando? Bora!
Vocé tem que produzir. Nao querem entender que ¢ um contexto, porque as
vezes € uma deficiéncia de fala dele, as vezes ¢ uma questdo cognitiva, as
vezes ¢ uma questao social, € de origem social mais desfavorecida... Mas nao,
eles querem resultados. Resultados! Acho que a palavra ¢ essa. O olhar é que
o resultado nem seja um resultado maquiado, mas um resultado. Eles falam
que a gente vai fazer uma coisa, mas no final eles cobram outra coisa (C26IS,
Encontro 11, 01:26:51).

Podemos extrair desse relato indicios de uma tensdo entre o discurso pedagdgico
institucional e a realidade pratica vivenciada pelos docentes. A menc¢do ir6nica a “pedagogia
do amor” expressa um descompasso entre a proposta educacional idealizada - baseada em
respeito ao ritmo de aprendizagem dos alunos e no ensino mais humanizado - e as exigéncias
reais do sistema, que impde cobrangas por desempenho e padronizacao dos saberes.

A critica ao “saber homogéneo” aponta para a falta de flexibilidade no reconhecimento
das diferencgas individuais dos estudantes. A professora questiona a pressao para que todos
alcancem um mesmo nivel de aprendizagem, ignorando fatores como dificuldades cognitivas,
deficiéncias de linguagem ou contextos sociais, culturalmente ou economicamente,

desfavorecidos. Isso reflete um modelo de ensino que, apesar de defender a inclusdo e a
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diversidade, na pratica ainda se orienta por métricas rigidas de desempenho, para o alcance
elevado de indices, como o IDEB.

Por fim, ao mencionar que “eles falam que a gente vai fazer uma coisa, mas no final
eles cobram outra”, ela externaliza um descompasso entre o que ¢ prometido e o que € exigido
na escola de tempo integral, reforcando uma sensa¢do de frustragdo e desilusdo com as
diretrizes educacionais. Podemos inferir dessa fala, que o uso repetido da palavra “resultados”
(4 ocorréncias) transmite uma critica a forma como a avaliacao da aprendizagem sobrepde-se
ao processo educativo, priorizando niumeros e estatisticas em detrimento de uma educagdo mais
significativa e contextualizada.

Nessa mesma vertente, pudemos notar, pelas expressdes faciais e corporais, que alguns
cursistas ainda se mostravam um pouco arredios em relacao a realizagdo da formacao durante
a jornada de trabalho, ou em relagdo as tematicas trabalhadas. Por outro lado, havia também
aqueles que tinham uma participagdo mais ativa, participando dos debates, tentando associar as
discussdes com suas realidades, seja pela indicagdo de momentos e conteudos, que poderiam
ter sido direcionados para uma pratica investigativa, seja pela auséncia de materiais, que
inviabilizaria o planejamento de tal proposta.

Outro ponto que nos chamou a atengao foi a fala de C5JJ, ao revelar um sentimento de
limitagdo em relagdo a sua propria formacgao e a possibilidade de aprofundamento no ensino
por investigacao. Ela reconhece que se tivesse um maior tempo dedicado a investiga¢do poderia
aprimorar sua pratica docente e sua compreensao dos conceitos cientificos, mas ressalta a falta

de tempo como um obstaculo significativo:

As vezes essa sua fala nos leva a refletir, o porqué a gente ndo tem esse
conhecimento cientifico mais aprofundado igual vocé esta falando nesse curso
de formagdo, ai eu tenho essa consciéncia que se a gente tivesse esse tempo
de investigagdo, para nosso proprio conhecimento, eu poderia fazer mais. Ai
eu fico pensando que eu poderia ser bem melhor nessa area, mas infelizmente
eu nao tenho esse tempo pra investir (C5JJ, Encontro II, 00:18:19).

Essa reflexdo aponta para um problema estrutural na formacao e na atuagdo dos
professores: a sobrecarga de trabalho e a auséncia de oportunidades adequadas para o
aprofundamento tedrico e metodoldgico. A professora expressa o desejo de melhorar, mas
revela dificuldades em investir no proprio aprendizado dentro das condig¢des de sua rotina
profissional.

Além disso, sua manifestacdo reforca que a formagdo continuada para os docentes
deveria incluir mais momentos para investigagdo e reflexdo sobre sua propria prética,

permitindo que eles se sintam mais preparados para aplicar metodologias investigativas em sala
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de aula. No geral, esse relato refor¢a a necessidade de fortalecimento de politicas educacionais
que valorizem a formagdo continuada e garantam melhores condi¢des para que os professores
possam desenvolver praticas mais investigativas e inovadoras no EC.

Ao final dese encontro, foi solicitado aos cursistas que refletissem durante o
planejamento de suas aulas, identificando as possibilidades de inclusdo de praticas

investigativas em suas aulas.

7.1.3  Terceiro encontro - a interdisciplinaridade e o ensino de Ciéncias: novos espagos na

matriz curricular

O encontro do terceiro modulo de formacao ocorreu no dia 07, na Escola A, no dia 08
de novembro de 2023 na Escola B. A tematica desenvolvida nesse encontro foi a
Interdisciplinaridade e o EC, como forma de superar o problema da baixa carga horaria
disponibilizada para a disciplina de Ciéncias nos anos iniciais. Para contextualizar a dimensao
desse desafio, as escolas disponibilizam apenas uma aula semanal, de aproximadamente 45
minutos, para trabalhar ciéncia nas turmas do 1° ao 3° ano. No caso das turmas de 4° e 5° anos
essa carga horaria ¢ ampliada para duas aulas semanais.

Logo apés realizarmos uma apresentagdo tedrica sobre a interdisciplinaridade,
questionamos os cursistas sobre a possibilidade de utilizagcdo de atividades investigativas de
forma interdisciplinar. Como resposta, C15JJ afirmou que nesse momento nado seria possivel,
devido a avalia¢do do SAEB: “enquanto ndo passar o SAEB ndo tem outra matéria a ndo ser
portugués e matemadtica, é isso... Tem que ensinar os meninos a marcar as bolinhas, ndo tem
outro jeito” (Encontro III, 00:06:57).

Essa fala revela uma critica direta a influéncia das avaliagdes padronizadas sobre o
curriculo e as praticas pedagogicas. O tom de sua resposta expressa uma frustracdo, e também
preocupacao, com a priorizagao de disciplinas avaliadas pelo exame (portugués e matematica),
em detrimento das outras areas do conhecimento, como as ciéncias, dificultando a
implementagdo de praticas investigativas e interdisciplinares. Ao mencionar a necessidade de
“ensinar os meninos a marcar as bolinhas”, a professora sugere que o ensino estd sendo
reduzido a preparagdo para as provas ou, como € comum ouvir nos ambientes escolares, treind-
los para as avaliagdes externas, enfatizando habilidades mecénicas de resolucao de testes em
vez de promover um aprendizado mais amplo e expressivo. Essa situacdo reflete uma

preocupacao com a distor¢ao dos objetivos educacionais, em que a busca por bons indices em
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avaliagdes externas acaba direcionando o ensino para praticas mais conteudistas e menos
reflexivas.

Essa manifestacdo reafirma o impacto das politicas educacionais na autonomia
docente. Nesse caso, os professores veem-se limitados na escolha de abordagens pedagogicas
mais investigativas e interdisciplinares, porque hd uma pressao institucional para cumprir metas
e melhorar os indicadores, refor¢ando a ideia de que o ensino esta sendo guiado por exigéncias
externas, em vez das necessidades reais dos alunos.

Por outro lado, C211S afirma que, embora o ensino interdisciplinar ndo seja estruturado
previamente no planejamento, ele acaba emergindo de maneira espontdnea durante as aulas:
“[...] a gente ndo planeja de forma interdisciplinar, [...] mas na hora de trabalhar, na nossa
aula!l, a gente acaba desenvolvendo um trabalho interdisciplinar” (Encontro 11, 00:16:46).
Esta fala sugere que os contetudos escolares t€ém uma interligacdo natural, e que, na prética, os
professores acabam fazendo conexdes entre diferentes areas do conhecimento, mesmo sem um
planejamento intencional. Isso pode ser um indicativo de que, com uma melhor organizagdo e
suporte institucional, seria possivel potencializar essas conexdes de forma mais efetiva,

beneficiando o aprendizado dos alunos.

Figura 21 — Cursistas durante a atividade de planejamento interdisciplinar proposto no
terceiro encontro formativo

Fonte: arquivos do autor, 2023.

Depois da fase introdutoria inicial, os cursistas foram divididos em dois grupos para
que pudessem discutir e propor um trabalho interdisciplinar, relacionado a alguns temas

previamente planejados, que foram sorteados para cada um dos grupos. Nessa atividade, eles
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deveriam propor inicialmente um problema investigativo (nos termos do que foi apresentado
no moédulo anterior) e indicar possiveis respostas que articulasse pelo menos quatro disciplinas
da grade curricular, em que englobasse, obrigatoriamente, a disciplina de Ciéncias. Apds um
periodo de 10 a 15 minutos de articulacao, os cursistas apresentaram suas propostas de praticas
interdisciplinares (figura 21).

Para encerrar esse encontro formativo, propomos aos cursistas que planejassem e
desenvolvessem uma aula/atividade investigativa interdisciplinar com seus estudantes,
conforme os conteudos curriculares previstos em seu planejamento.

Para nossa surpresa, constatamos, durante o acompanhamento dos cursistas em suas
escolas e as entrevistas, que alguns deles ja apresentavam algumas alteragdes em suas praticas
docentes, promovidas pelo curso, tais como: maior atengdo quanto a necessidade de se trabalhar
os contetidos de Ciéncias; reflexdes quanto ao excesso de trabalho tedrico com apoio do livro
didatico; e o reconhecimento da auséncia de praticas investigativas ou experimentais nas aulas
de Ciéncias e nos momentos destinados as oficinas experimentais, previstas na organiza¢ao
curricular do “Projeto de Periodo Integral”. Essas alteracdes estdo descritas e analisadas na
secdo 7.2.3 — (Subcategoria 1.3 - Contribui¢do da formacao continuada para reelaboragdo da

pratica pedagogica em Ciéncias Naturais).

7.1.4 Quarto encontro - a Sequéncia de Ensino Investigativo: possibilidades para o

desenvolvimento das pradticas investigativas no ambiente escolar

Atendendo a uma solicitagdo da Coordenadoria Pedagdgica das Escolas de Periodo
Integral da SME/Jatai-GO, realizamos uma ag¢ao formativa durante a Semana de Planejamento,
realizada no inicio do ano letivo de 2024. Nessa oportunidade, realizamos o quarto encontro
formativo, no dia 19 de janeiro de 2024, no qual pudemos reunir todos os cursistas das duas
unidades escolares, além dos profissionais de apoio as criancas com necessidades educativas
especiais.

Embora tenha sido a primeira oportunidade de se reunir todos os cursistas num mesmo
local, esse encontro nos reservou também uma surpresa desagradavel, ao identificarmos uma
alteracdo de cerca de 30% na composi¢do do grupo de cursistas, especialmente, aqueles
vinculados a Escola Municipal Prof. Jodo Justino de Oliveira. Nesta escola, seis dos dez
cursistas deixaram o curso, devido a pedidos de aposentadoria, exoneragdo ou para assumir
algum cargo de gestdo ou por remanejamento para a Educacdo Infantil. No caso da Escola

Municipal Isaias Soares, a alteragdo limitou-se a apenas duas professoras, uma por
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remanejamento para a Educacdo Infantil e outra por pedido de exoneragdo. Frente a isso,
relatamos aos novos cursistas as informagdes relacionadas a pesquisa, seus objetivos, a pesquisa
diagnostica realizada previamente e os trabalhos formativos ja realizados nas unidades.

Nesse encontro, trabalhamos a temadtica sobre as Sequéncias de Ensino por
Investigacao - SEI, retomando os elementos e caracteristicas de uma abordagem investigativa
nas aulas de Ciéncias. Além da exposicao teorica, utilizamos também os videos de atividades
investigativas, produzidos pelo LaPEF-USP®, como forma de exemplificar as etapas de uma
atividade investigativa, desenvolvida com criangas no ambiente escolar.

Em seguida, orientamos que os cursistas se reunissem em grupos por ano escolar de
atuacgdo, para facilitar as discussoes e as proposi¢oes de atividades que iriamos propor com 0s
kits experimentais, a partir da idade das criangas com que atuam. Entdo, distribuimos alguns
kits experimentais e copias dos referenciais bibliograficos, com explicacdes relacionadas aos
conteudos abordados nas praticas e as explicagdes cientificas correlatas. Os temas abordados
nesses kits experimentais versavam sobre: caracteristicas dos materiais; propagacdo da luz;
efeitos da luz nos materiais; propriedades fisicas e usos dos materiais; transformagdes
reversiveis e nao reversiveis; transmissao de som (ondas mecanicas).

Cada grupo tinha que propor um problema investigativo para a utilizacdo do kit
experimental e avaliar como poderiam utilizd-lo com seus alunos, incorporando-o no
planejamento curricular. Apos transcorrido cerca de 20 minutos, destinado ao estudo e
manipulacdo dos kits (figura 22), solicitamos que os cursistas apresentassem as caracteristicas
dos conjuntos, o contetido cientifico relacionado e como desenvolveriam essa atividade em sala
de aula. Nesse momento, foi possivel perceber diversas reagdes dos cursistas, que iam desde as
dificuldades com os conhecimentos cientificos, inerentes ao fendomeno fisico presente na
experimentacdo, até a euforia em manipular os materiais e observar suas reagdes, confirmando
suas hipoteses.

Dentre os episodios, destacamos a apresentacao realizada pelos professores do quinto
ano, que revelaram diversas dificuldades enfrentadas ao lidar com os conceitos fisicos,
especialmente aqueles relacionados a propagacdo de ondas e ressonancia, que eram abarcados

no experimento entregue ao grupo:

83 Laboratoério de Pesquisa e Ensino de Fisica da Universidade de Sao Paulo: http://www.lapef.fe.usp.br/videos-
de-conhecimento-fisico-ensino-fundamental/
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Figura 22 — Apresentacio e desenvolvimento de atividades investigativas no Modulo IV

Fonte: arquivo do autor, 2024

Juntamos nos trés e lemos [material de apoio ao experimento] € nds sentimos
um pouco de dificuldade, devido ao texto ser um pouco mais complexo,
porque define energia, define conceitos da fisica. Entdo, primeiramente nos
lemos, ficamos lendo aqui, 0 C14J]J concentrou em decifrar o experimento, eu
observei que estava ali no centro, fui 14, e nds fomos tentando montar. Entéo,
como que nos trabalhariamos esse conteido? conceito de energia,
transformagdo do som em ondas (?) entdo nods colocariamos o conceito de
energia que ndo tem uma definigBo muito clara, porém a energia ¢ uma
capacidade de produgdo de trabalho e gera¢do de movimentos, € noés
trabalhariamos também a energia das ondas, né? Trabalhando conceitos
matematicos como a frequéncia, o comprimento, o tempo, e determinariamos
primeiramente esses conceitos. Logo apos... Nos, também iriamos definir com
os alunos o material e a forma de experimento (C12JJ, Encontro IV,
00:59:45).

Entdo, como? Entdo, a gente preparou aqui, ja com o experimento (?), que
eram as garrafas, o suporte, o suporte aqui para o péndulo, o péndulo, que é
de barbante. S6 que a gente foi muito ingénuo, porque as garrafas tinham
tampas. Entdo a gente entendeu que o conceito que é equilibrar o suporte
metalico em cima das garrafas e balangar para poder a onda ressoar para o
outro lado. Na realidade, ao balangar caia tudo. Ai, como nao cair? Nos vimos
com o professor Thiago [pesquisador] qual a possibilidade de fazer a
execucdo. Ele mostrou que tem as marcagoes, ¢ o importante € que uma dessas
linhas [indicando o péndulo externo do suporte] tem que ter o mesmo
comprimento de algum desses que tem dentro, t4? Como a gente vai executar
o processo aqui? Que ¢ fazer um (+) deles movimentar, eles vdo movimentar
com poucos desorientados € o que tem movimento igual [igual ao péndulo
externo], vai fazendo movimento semelhante, enquanto os outros vao
movimentar mais devagar (C14JJ, Encontro 1V, 01:01:07).
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E, porque::: ai...(+)... Nossa, termina ai, eu tenho muita dificuldade com isso.
Tenho muita dificuldade de explicar o movimento. Vou deixar o C14JJ
explicar, porque ele ¢ que entendeu isso (C27IS, Encontro IV, 01:02:37).

Entdo assim, a minha explica¢@o é o que o material [material textual de apoio]
explica. O porqué? E o seguinte, por exemplo, vamos pensar l4 na frequéncia
do radio [aparelho de radio transmissdo]. Entdo aqui a gente tem uma
frequéncia. Entdo a area emissora emite uma onda 1, que tem uma frequéncia.
S6 que € o seguinte, aqui tem as outras frequéncias das outras emissoras. Por
que meu radio nao tem interferéncia na hora que vai receber essa onda? Porque
a frequéncia dela ¢é especifica. Entdo se eu tiver sintonizado naquela
frequéncia especifica, eu vou receber aquele sinal. Entdo, ai acontece a
questdo de frequéncias proximas, né? Entdo, a gente ta viajando e tem uma
radio 1a que sai com essa proxima. Uma € 94,3, outra € 94,5, ai fica aquela...
Al fica assim, tem um pouco da uma, tem um pouco da outra, porque essa
oscilagdo, né, vai.. vai interferir uma na outra (C14JJ, Encontro IV,
01:02:44).

Os professores relatam que os textos dos referenciais bibliograficos, contendo as
explicagdes relacionadas aos conteudos abordados na pratica, eram complexos, especialmente,
por trazer definicdes detalhadas sobre energia e conceitos fisicos. Percebe-se nas falas dos
professores uma dificuldade em lidar com a linguagem cientifica, o que pode ser uma barreira
para a compreensao e, consequentemente, para a transposi¢ao didatica desses contetidos para
os alunos do quinto ano. O fato de eles terem precisado “entender” o experimento indica que a
formagao inicial deles pode ndo ter fornecido suporte suficiente para lidar com esses temas de
maneira segura e acessivel.

A dificuldade com a atividade pratica apareceu quando os professores tentaram montar
0 experimento e perceberam alguns erros na sua execugdo, como o problema das garrafas com
tampas, que impediam a estabilidade da estrutura.

A postura de C27IS, ao mencionar possuir “muita dificuldade de explicar o
movimento” e direcionar a explicacdo para ser realizada por Cl14JJ, demostra seu
desconhecimento e inseguran¢a ao abordar certos conceitos fisicos. Situacdo essa partilhada
com outros docentes, que pode estar relacionada as deficiéncias da formacao inicial e a falta de
vivéncia com experimentacdo, ou mesmo ao receio de ndo conseguir traduzir, de forma
compreensivel, o fendmeno para seus alunos.

Apesar das dificuldades, os professores buscaram maneiras de tornar o conceito mais
proximo da realidade dos alunos, nesse caso os demais cursistas. A analogia entre a frequéncia
do movimento observado no kit € a de transmissdo de radio, constituiu-se em uma tentativa de

contextualizar o fenomeno fisico no cotidiano do aluno. Isso demonstra um esforco para tornar
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o contetido mais acessivel, ainda que as explicagdes possam necessitar de maior refinamento
conceitual.

Esses desafios indicam a existéncia de lacunas na formacao inicial dos cursistas e
sugerem a necessidade de outra formacgao continuada, voltada para o aprofundamento didatico
de conceitos cientificos, garantindo que eles sintam-se mais seguros ao trabalhar com conceitos
cientificos. Essa atividade proporcionou um momento de reflexdo sobre a necessidade de um
esforco adicional dos professores para lidar com experimentos e conceitos cientificos.

Ao final desse encontro, solicitamos aos cursistas que analisassem os conteudos
presentes na matriz curricular e planejassem e desenvolvessem uma atividade investigativa em
suas turmas. No intuito de motiva-los para a execucgdo dessa atividade, retornamos as duas
escolas na tltima semana do més de fevereiro e nos reunimos com as coordenagdes pedagdgicas
para que acompanhassem, juntamente com os professores-cursistas, a proposicdo da pratica
investigativa e, caso necessario, contactassem-nos para auxiliarmos. Diante da auséncia do
desenvolvimento das atividades investigativas, nds confeccionamos um cartaz (figura 23), em
tamanho A3 (297x420mm), contendo elementos de uma atividade investigativa e o fixamos no
mural da sala dos professores, de forma a auxiliar os cursistas.

Na segunda quinzena de margo de 2024, retornamos as escolas para acompanhar os
cursistas na execucao das atividades investigativas com seus estudantes, conforme havia sido
proposto no quarto encontro formativo. Na Escola A, observamos que apenas o professor C10JJ
demonstrou a intencdo de realizar a atividade investigativa com seus alunos. A ideia do cursista
era desenvolver uma pratica de investigacdo relacionada ao conteido de misturas e
transformagdes. Os demais professores indicaram enormes dificuldades em propor tais
atividades, justificando tal dificuldade: as cobrangas da SME em relagdo as disciplinas de
portugués e matemadtica, em especial aos processos de alfabetizacdo; a falta de materiais na
escola para realizé-las; e a questdo do tempo para o planejamento de algo que va além do
previsto nos livros didaticos.

No caso da Escola B, os professores C22IS (cursista a partir do quarto encontro),
C261S e C20IS (participantes de todos os encontros) informaram que ja haviam desenvolvido
as atividades investigativas e demonstrativas com seus estudantes, aproveitando os contetdos
previstos no planejamento. Eles afirmaram ter ficado surpreendidos com o envolvimento das
criangas, que, apesar de estarem nos anos iniciais, apresentaram respostas e indagagdes que nao

esperavam.
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Figura 23 — Cartaz de apoio com os elementos que devem constar numa atividade investigativa
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Fonte: Elaboragao propria, 2024.

Os demais professores justificaram estar com dificuldades em desenvolver esse tipo

de atividade em sala de aula, devido: a falta de tempo, para constru¢do de conjuntos

\

experimentais; a inseguranga com o conteido que poderia ser trabalho; as davidas que
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surgiriam por parte das criangas; as rotinas e cobrangas em razao a uma outra formacao ofertada
pela SME/Jatai-GO®; e as avaliacdes externas.

Além disso, aproveitamos esse momento, que estdvamos presentes nas duas unidades
escolares, para dialogarmos diretamente com os novos diretores, eleitos para o triénio 2024-
2026, e coordenadores escolares quanto ao cronograma para realizacdo do quinto encontro

formativo, que foi agendado para o més de abril.

7.1.5 Quinto encontro - ressignificando a Feira de Ciéncias com o Ensino por

Investigacio

O quinto encontro, realizado nos dias 29 (Escola B) e 30 de abril de 2024 (Escola A),
foi direcionado a tematica sobre Feira de Ciéncias, a partir da abordagem do Ensino por
Investigacdo. A escolha por essa tematica foi embasada no levantamento diagndstico, no qual
muitos professores indicaram o interesse em relacao as feiras de ciéncias, mas descrevendo-as
numa perspectiva de feiras culturais e gastrondmicas, com o objetivo de arrecadar recursos
financeiros para a manutencao predial ou a compra de materiais para as escolas.

Diante dessa constatacdo, esse encontro teve como objetivo compreender a feira de
ciéncias como um espago de integra¢do da comunidade escolar e de divulgacao dos resultados
das praticas de investigagdes realizadas nas aulas de Ciéncias. Para isso, discutimos sobre o
potencial educativo das feiras de ciéncias no processo de ensino-aprendizagem, além de
exemplos desse tipo de evento em diferentes contextos socioecondomicos.

Infelizmente, mais uma vez tivemos a ingrata surpresa de novas mudangas no corpo
docente das duas escolas. Enquanto na Escola B ocorreu a reposi¢do de uma professora que
havia solicitado exoneracao no inicio do ano, na Escola A tivemos a perda de mais um cursista,
restando agora apenas trés dos dez que iniciaram o curso. Esse fato nos leva a refletir sobre as
reais condigdes para a permanéncia dos professores em certas realidades socioeconomicas, €
em relagdo ao cronograma proposto pelo Programa de P6s-Graduagao para o desenvolvimento

da pesquisa e do Produto Educacional, no qual se estabelece o inicio das atividades no segundo

8 Todos os professores do ciclo de alfabetizacio sdo obrigados a participarem dos Programa AlfaMais Goias,
desenvolvido em parceria com a Secretaria de Estado da Educacdo e municipios, visando ao fortalecimento das
acoes em alfabetizagdo, alinhadas a proposta curricular do Estado de Goids e em acordo com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Durante o periodo formativo sdo realizados encontros presenciais no turno noturno
e os professores participantes devem desenvolver uma série de atividades, avaliagdes e projetos com seus
estudantes, conforme o material didatico complementar, denominado de LEIA — AlfaMais Goias, ¢ o
preenchimento de relatorios na plataforma SIAM (Sistema AlfaMais).
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semestre de um ano e finalizagdo no primeiro semestre do ano seguinte, prejudicando seu
desenvolvimento com a alteracdo dos sujeitos da pesquisa na troca dos anos letivos.

No entanto, apesar dessas circunstancias, o encontro formativo foi iniciado com
orientagdes quanto a certificagdo dos cursistas e o compartilhamento das praticas investigativas,
desenvolvidas a partir do quarto encontro. Considerando a teméatica do mddulo, incentivamos
a troca de experiéncias sobre o desenvolvimento de feiras de ciéncias por parte dos cursistas, o
que em grande parte refletiu a auséncia desse tipo de evento nos anos iniciais e nas praticas dos
cursistas enquanto professores, limitando sua participagdo apenas na condic¢ao de estudantes.

Ap6s finalizada a leitura e discussdo dos textos sobre as potencialidades pedagogicas
das feiras de ciéncias e apresentagdo de um roteiro para a organizacdo de uma feira de ciéncias,
propusemos que cada unidade escolar desenvolvesse uma feira de ciéncias para divulgar as
praticas investigativas desenvolvidas durante o curso de formagdo. Nesse momento, o0s
cursistas, de ambas as escolas, argumentaram ser inviavel a realiza¢ao da feira de ci€ncias nos
dois meses restantes do primeiro semestre de 2024, pois ja havia diversas atividades
programadas para esse periodo, como: ensaio para o desfile civico em comemoracdo ao
aniversario do municipio; ensaio de dangas e apresentagdes para as festas juninas; avaliagdes
externas de diagnostico do AlfaMais; e avaliagdes de encerramento do segundo bimestre letivo.
Diante dessa impossibilidade, eles se comprometeram em organizar a feira de ci€ncias no inicio
do segundo semestre de 2024.

Nos dias 12 e 17 de julho de 2024 estivemos, respectivamente, nas Escolas A e B para,
novamente, acompanhar o planejando e a organizagao da feira de ciéncias pelos cursistas e para
observar o desenvolvimento das atividades investigativas que seriam expostas nesse evento.
Quanto a organizagdo da feira de ciéncias, a diretora da Escola B nos apresentou diversas
dificuldades para realiza-la, pois ndo constava no planejamento do ano letivo, além do
aparecimento de uma nova avaliacdo externa, definindo, assim, pela ndo realizac¢do da feira de
ciéncias naquela unidade escolar.

No caso da Escola A, o diretor e o coordenador pedagdgico consideraram que a
realizagdo da feira de ciéncias poderia constituir-se em um diferencial qualitativo entre as
atividades desenvolvidas na unidade, estimulando as praticas experimentais nas aulas de
Ciéncias e confirmaram sua realizaram no segundo semestre de 2024, com a data a ser definida
posteriormente. Para auxiliar os professores dessa escola, elaboramos um cartaz (figura 24),
contendo um check list das principais atividades que deveriam ser observadas durante a

organizagdo da feira de Ciéncias, que foi fixado na sala de convivéncia da Escola A.
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Figura 24 — Cartaz para organizacio da Feira de Ciéncias
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pela feira de ciéncias deverao ser organizados num relatdro de atividades.
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Fonte: Elaboragdo propria, 2024.

Durante esse acompanhamento, dialogamos novamente com os professores-cursistas,
acompanhando seu planejamento e desenvolvimento de praticas investigativas em sala de aula,
que poderiam ser expostas na feira de ciéncias e buscando informagdes quanto as contribuig¢des
do curso de formacdo continuada em suas praticas docentes. Nesse processo, constatamos que
em ambas as escolas ndo havia se desenvolvido praticamente nenhuma atividade investigativa
que pudesse ser utilizada na feira de ciéncias. Segundo os cursistas isso ocorreu porque as

escolas estavam em periodo de preparacdo para as festas juninas, o que impactou nos horarios
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de aulas para a realizagdo dos ensaios de quadrilha, assim como as avaliagdes internas e externas
(diagnostico padronizado da rede municipal) que estavam sendo aplicadas. Essas atividades
fizeram com que os professores-cursistas alterassem suas aulas e reduzissem os conteudos

lecionados.

7.1.5.1 A Feira de ciéncias: impressoes de um resgate

No dia 08 de outubro de 2024, comparecemos a Escola A para acompanharmos a
organizagdo das exposi¢des e as movimentagdes das criangas durante a feira de ciéncias. Ao
chegarmos a escola, fomos informados que as turmas dos primeiros e segundos anos nao
participariam com a exposicdo de trabalhos, limitando-se apenas a visitacdo. Segundo os
professores-cursistas, essa situagdo foi devido ao fato de que essas turmas estavam passando
por uma avaliagdo externa, chamada de Fluéncia Leitora, determinada pela SME/Jatai-GO e
Secretaria de Estado da Educagao de Goias.

Novamente, constatamos o impacto das avaliagdes externas e das determinagdes da
SME/Jatai-GO nas atividades pedagdgicas da escola. O viés mensurativo das avaliagdes
padronizadas, e de larga escala, impedem que os professores utilizem-se de outras abordagens
metodologicas e praticas de ensino que avaliem a aprendizagem das criangas, por exemplo, a
participagdo, a desenvoltura, a apresentagdo das criangas em relagdo aos trabalhos
desenvolvidos e apresentados na feira de ciéncias. O ato de participar da feira de ciéncias,
poderia, sim, ser utilizado para avaliar a aprendizagem das crian¢as quanto ao dominio dos
conteudos e outras aprendizagens sociais, como socializacdo, comunica¢do, compartilhamento.

As apresentagdes das turmas dos 3° anos (figura 25) na feira de ciéncias, focaram na
constru¢do de maquetes representativas do ciclo da dgua, simulando trechos de dgua corrente e
cachoeiras (3° ano A); e do Sistema Solar planificado (3° ano B). Em relacdo ao
desenvolvimento dessa atividade, C9JJ destacou que a producdo da maquete despertou a
curiosidade nas criangas, e que ela ficou surpresa com a capacidade de elas exporem o que
aprenderam para as criangas visitantes das outras turmas. A professora afirmou ainda que
considerou a experiéncia “muito boa” e “muito proveitosa”, indicando que a realiza¢ao de uma
atividade pratica de exposi¢ao estimulou as criangas.

Em ambas as turmas, as criangas apresentavam-se apreensivas com medo de errar as
respostas as perguntas, ou pela presenga de um adulto estranho realizando questionamentos. No
entanto, era notavel a euforia delas para demonstrar o trabalho realizado, relatar os elementos

que compunham a maquete, e responder as perguntas de criangas de outras turmas.
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Figura 25 — Trabalhos desenvolvidos pelas turmas do 3° ano

Fonte: arquivo pessoal do pesquisador, 2024.

No caso da turma do 3° B, C8JJ avaliou a experiéncia da Feira de ciéncias como muito
positiva, superando suas expectativas iniciais, destacando que a organizacao ¢ realizagdo da
feira de ciéncias favoreceu a aprendizagem dos alunos. Durante a realizagdo da feira, a
professora incentivou os alunos a explicarem os trabalhos realizados, questionando-os sobre as
escolhas feitas nas maquetes e os conceitos envolvidos.

Além disso, C8JJ nos relatou que a atividade foi planejada para ser realizada em
familia, o que também contribuiu para o envolvimento dos pais na constru¢do das maquetes e
nas pesquisas sobre os astros, como a ordem dos planetas e as fases da Lua. A professora
destacou que houve uma competi¢do saudavel entre os alunos ao verem os trabalhos uns dos
outros, 0 que os motivou a empenharem-se mais na qualidade de suas representagdes. De acordo
com a C8JJ, os primeiros trabalhos que chegaram na escola estavam esteticamente muito bem-
feitos, o que fez com que os alunos que ainda ndo tinham finalizado suas maquetes
aperfeigoassem seus trabalhos.

Nas turmas dos 4° anos (figura 26) utilizou-se os conteudos relacionados as
transformagdes da matéria, como as reversiveis, irreversiveis e outros tipos de transformacao.
Os alunos do 4°ano A realizaram experimentos sobre misturas quimicas, com ingredientes
presentes no cotidiano, como: 6leo de soja; vinagre; bicabornato de sddio; dgua; alcool etilico;
e corantes alimenticios. Inicialmente, eles misturavam agua com vinagre, ou dgua com alcool,

para demonstrar misturas de apenas uma fase (homogéneas), depois misturavam com 6leo de
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soja para demonstrar que os elementos ndo se misturavam, embora ndo tenham conseguido
explicar os porqués de eles ndo se misturarem. Cabe relatar uma situagao preocupante ocorrida
ao final do periodo de exposigao: as criangas ficaram sozinhas, sem a presenca da professora, €
realizaram misturas aleatorias com os ingredientes restantes, gerando gases com a mistura do
vinagre com o bicabornato (didxido de carbono - CO»), o que poderia provocar uma intoxicagao

ou alergia pelo contato direto desse composto quimico (acido carbdnico) com a pele.

Figura 26 — Exposicao dos alunos dos 4° anos

Fonte: arquivo pessoal do pesquisador, 2024.

A turma do 4° ano B foi dividida em grupos pequenos, de acordo com o tipo de mistura
ou transformagdo. Diferentemente da turma anterior, cada grupo de criangas apresentava os
materiais presentes em suas bancadas (mesas escolares) e realizavam a demonstragdo do
experimento enquanto explicavam o que faziam e o que poderiamos observar. Em diversos
grupos, os alunos contextualizaram o contetudo cientifico, explicando em quais o observava em
suas atividades didrias, relacionando conceitos aprendidos em sala de aula com situagdes do
cotidiano, o que indica que houve um trabalho mais cuidadoso e efetivo na preparagdo das
criangas, propiciando a eles mais seguranga para suas explicagdes.

C10JJ nos relatou que abordou os conteudos cientificos a partir de situacdes do
cotidiano dos alunos, de uma maneira pratica e contextualizada. Nesse processo, ele incentivou
seus alunos a refletirem sobre como os conceitos cientificos estdo presentes em suas vidas
cotidiana, exemplificando a mistura do café para contextualizar os conceitos de misturas

homogéneas e heterogéneas. De acordo com o cursista, essa abordagem ajudou os alunos a
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perceberem que estdo constantemente lidando com ciéncia em suas atividades cotidianas,
mesmo sem se darem conta disso.

Ao questionarmos sobre a realizagdo da feira de ciéncias, C10JJ afirmou que essa
atividade propicia um maior envolvimento dos alunos, inclusive daqueles que apresentam
dificuldades académicas. Afirmou ainda que interacdo com os colegas aflora um sentimento de

pertencimento, em que as diferengas individuais ficam menos evidentes:

Bom, inclusive aqueles meninos que tinham mais dificuldade de
aprendizagem, nessa parte eles desenvolvem. Eles entram no contexto, porque
ele vé o outro colega falando, ele vai e faz a mesma coisa. Eu acho interessante
que nessa parte parece que ¢ um nivel s6. Os meninos sentem um nivel so.
Loégico que tem a questdo do menino falar bem ou ndo falar, mas as vezes
aquele menino que sabe muito, ele ndo consegue falar. Mas tem esses que
conseguem falar. Se for pra escrever, dar uma prova pra ele, ele ndo vai saber.
Mas ele vai saber te falar, que € uma das coisas que eu até estava falando na
reunido ontem [encontro pedagogico realizado no dia anterior]. Porque, as
vezes tem algum que a gente vai ter que avaliar nesse sentido, o que ele sabe,
o que ele entende do contetido, mas na hora de escrever, ou ele fica meio duro
(C104J, Entrevista em 11/2024).

C10]J enfatiza que nem todos os alunos demonstraram aprendizado da mesma forma,
alegando que alguns estudantes que tém dificuldades com provas escritas conseguem
comunicar-se verbalmente, demonstrando sua compreensao do contetido. Essa observagao
refor¢a a importancia de diversificar os instrumentos de avaliagdo, considerando ndo apenas a
escrita, mas também a oralidade, a experimentacao e outras formas de expressao. Isso evidencia
uma preocupacdo com a necessidade de aproximar avaliacdo e ensino, garantindo que os
estudantes sejam avaliados pelo que realmente compreendem, e ndao apenas pelo que
conseguem escrever em provas tradicionais.

Para C10JJ, a principal diferenca na constru¢ao do conhecimento pelos alunos, durante
a feira de ciéncias, foi essa capacidade de contextualizar os contetidos em relagdo ao seu
cotidiano. Ele nos relatou que antes dessa atividade os alunos tinham uma compreensdo mais
superficial dos conceitos cientificos, que eram trabalhados apenas com o uso do livro didatico
ou de video da internet. A contextualizacdo dos conceitos fez com que os alunos comegassem
a perceber que as misturas e transformagdes estavam presentes em atividades comuns, como
preparar café, estourar uma pipoca ou misturar os alimentos nas refeigdes.

As turmas do 5° ano realizaram um trabalho conjunto, tendo em vista que as turmas A
e B possuiam duas professoras: uma responsavel pelas disciplinas de Matematica e Ciéncias; e
outra pelas disciplinas de Portugués, Historia-Geografia, Orientagdo de Estudos. Nesse caso,

somente a professora de Ciéncias (C17JJ) realizou a atividade com as criangas para a feira de
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ciéncias, pois a outra professora tinha sido contratada recentemente e ndo participou do curso
de formacao continuada.

A tematica abordada pelas turmas do 5° ano foi sobre coleta seletiva e reutilizagao de
materiais reciclaveis (figura 27), em que os estudantes elaboraram cartazes referentes as cores
das lixeiras para separacdo de materiais reciclaveis. Ao longo da exposicao, os alunos listavam
os materiais que deveriam ser descartados na lixeira de cada cor, e os cuidados com a separagao
dos materiais para o descarte correto. Todavia, observamos também algumas lacunas de
conhecimento, como, por exemplo, ndo souberem responder sobre o que fazer com os materiais

“ndo-reciclaveis”.

Figura 27 — Trabalhos desenvolvidos pelas turmas dos 5° anos

Fonte: arquivo pessoal do pesquisador, 2024.

Destaca-se que apresentagdo do 5° ano foi realizada por apenas alguns alunos
selecionados para participar da exposi¢do na Feira de Ciéncias, tendo em vista que o trabalho
foi desenvolvido coletivamente pelas duas turmas. Segundo a professora C17JJ, embora a
maioria dos alunos tenha se envolvido na elaboracdo dos cartazes alguns deles ndo tiveram
interesse em participar da exposigao.

De uma forma geral, constatamos que a realizagdo da feira de ciéncias apresentou-se
em um importante espago para a interagao entre as criangas durante a exposi¢ao dos trabalhos.
Tomando como base os comentarios dos cursistas, acreditamos que essa atividade pode ter

contribuido, significativamente, para o aprendizado de varias maneiras, como a apreensao do
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conteudo, como também o desenvolvimento de habilidades sociais e de comunicacio essenciais
para o desenvolvimento integral daqueles estudantes.

Segundo os professores que organizaram os trabalhos com seus alunos, o
desenvolvimento dessa atividade envolveu ativamente os estudantes no processo de elaboragao
dos trabalhos e de apresentagcdo, mesmo nos casos em que nao tenham desenvolvido atividades
investigativas. Por exemplo, C9JJ e C10JJ relatam que alguns alunos que tinham dificuldade
em se expressar verbalmente nas aulas, encontraram apoio dos colegas que se sentiam mais
confortaveis, criando um ambiente colaborativo.

No entanto, avaliamos que na realizag@o da feira de ciéncias ndo se pode ver trabalhos
cujos conteudos ou abordagem remetesse ao EnCI propostos ao longo do CFC. Uma possivel
justificativa para isso pode ter sido a grande rotatividade dos cursistas, sendo que apenas um
professor participou de toda a formagao. As condi¢des de trabalho e acesso a materiais, a falta
de apoio para o desenvolvimento de praticas investigativas também contribuiu para essa
auséncia, tendo em vista a nao disponibilizacao de mais tempo para que os professores-cursistas
pudessem se reunir e elaborar atividades investigativas de forma colaborativa. Além disso,
houve também um alto impacto das avaliagdes externas, que submetem os professores a
constantes rotinas de treinamento e aplicagdo de provas de aferi¢cdo de resultados quantitativos.

E importante ressaltar que ao se propor a realizagdo de feiras de ciéncias nas escolas é
preciso ter cuidado para que nao se torne apenas um evento descaracterizado de seu proposito.
Embora a Feira de Ciéncias realizada na Escola A possa ndo ter cumprido de fato com o
objetivo, ndo podemos considerar a auséncia de praticas investigativas como um insucesso, pois
conseguimos mobilizar os profissionais da unidade escolar para que o evento fosse realizado
na medida do possivel. O que esperamos € que, a partir desta experiencia inicial, a escola
consiga realizar outras feiras de ciéncias, e inclua este evento no rol de atividades permanentes
em seu Projeto Politico Pedagogico.

Diante de todo o exposto sobre as contribuicdes e os desafios revelados no
desenvolvimento de um CFC, defendemos que a formagao continuada de professores para o EC
deva ser estruturada de modo a promover também o desenvolvimento da autonomia docente, o
trabalho coletivo e o preenchimento das lacunas formativas, proporcionado praticas educativas

transformadoras e significativas.

7.2 Eixo Categorial I — Formacao Continuada e Praticas Pedagogicas
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Nesta se¢ao analisamos a forma como as tematicas e as discussoes realizadas no curso
foram incorporadas na pratica docente dos cursistas, a partir do individuo, professor-cursista,
em processo de formacao continuada e atuacao na docéncia dos anos iniciais. A andalise das
transcricdes e observagdes empiricas resultou nas seguintes subcategorias: (1) Praticas
pedagdgicas em Ciéncias Naturais, observada nas metodologias de ensino adotadas e no
planejamento das aulas; (2) Importancia atribuida ao ensino de Ciéncias Naturais, indicando a
valorizacao dessa disciplina e a necessidade de um ensino de qualidade; e (3) Contribui¢ao da

formagdo continuada, destacando mudancas na sua pratica pedagogica a partir do CFC.

7.2.1 Subcategoria 1.1 - Prdticas pedagogicas em Ciéncias Naturais

Desde o inicio da fase de diagnostico, buscamos observar as abordagens didatico-
metodoldgicas utilizadas por nossos sujeitos de pesquisa, identificando o que e como eles
trabalhavam nas aulas de Ciéncias e suas necessidades formativas. Esse diagndstico possibilitou
a defini¢do das abordagens que seriam incluidas em um curso de formagao continuada, para
que pudessem ser incorporadas as praticas dos docentes.

No corpus de dados buscamos por termos que revelassem indicativos das praticas e
acoes desenvolvidas pelos cursistas em suas aulas de Ciéncias, durante e apos a realizagdo do
CFC.

As falas a seguir reinem trechos de diferentes perguntas realizadas durante as
entrevistas, todas relacionadas a forma como os docentes conduziram suas aulas de Ciéncias,
os recursos utilizados e a maneira como avaliavam suas proprias praticas. Optamos por agrupar
essas respostas em um mesmo conjunto de transcri¢des, uma vez que, embora as perguntas
variassem, os conteudos das falas convergiam para um mesmo eixo tematico: as estratégias
didatico-metodologicas empregadas no cotidiano escolar e as condi¢cdes concretas de trabalho

que influenciam sua efetivacao:

[Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre] Bem
corrido, né, / nossa, demais. Assim, o que eu tenho passado para eles é ma:::is,
¢ videos e fazendo rodas de conversa mesmo. porque ta bem corrido (C201IS,
Entrevista em 11/2023).

[Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre]
Nesse semestre? (isso) foi mais na parte de sala de aula (Aham). Mais
atividades impressas, (uhum) (C4JJ, Entrevista em 11/2023).

[Ao ser questionada sobre como avaliava suas proprias aulas de Ciéncias no
semestre] Entdo assim, por mais que a gente tente trabalhar ainda, eu acho que
fica aquém (C5JJ, Entrevista em 11/2023).
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[Ao ser questionada sobre os recursos utilizados nas aulas de Ciéncias no
semestre] E (+) Exemplos de video / a gente ja coloquei um video no YouTube
(C13JJ, Entrevista em 11/2023).

[Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre] entdo
eu trabalhei com eles mais texto. Do que::: atividade pratica. Foi um trabalho
com texto para desenvolver a leitura e escrita, porque, mesmo assim, teve
alguns que entraram e também com o mesmo problema da alfabetizacdo
(C12JJ, Entrevista em 11/2023).

[Ao ser questionada sobre os recursos utilizados nas aulas de Ciéncias no
semestre] Eu tenho trabalhado com textos... Eu tenho trabalhado com imagens
e eu trabalhei videos também, mostrando... Eu mostrei constru¢des, a maneira
de como a gente tem que tratar o lixo, a coletiva seletiva. Mas::: Sobre esse
sentido, nenhuma experiéncia ndo (C17JJ, Entrevista em 06/2024).

[Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre] Eu
expliquei o conteudo pra eles em sala, coloquei videos pra ficar melhor pra
eles entenderem, porque ¢ muito abstrato... falar, abordar o tema que nos
estivamos abordando sem uma imagem. Dai eu trouxe, coloquei uns
documentarios, coloquei sobre o cometa Halley, acho que ¢, cometa Halley,
mostrei também o telescopio, o que que era, o que utilizava pra poder fazer as
imagens, e ai eu mandei pra casa, o trabalho em si em casa (C8JJ, Entrevista
em 11/2024).

Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre] (...)
E assim, basicamente, o que a gente fez de diferente foram mais videos, né?
para trazer alguma coisa diferente. JA que a pratica estava meio dificil por
conta dessas outras demandas (C19IS, Entrevista em 11/2023).

Nossa, esse livro? [manuseando o livro didatico] € o livro para o ano inteiro!
Fino desse jeito? E, as vezes até tem o conteiido que a gente precisa, mas ¢é
pouco, olha aqui...A higiene é uma coisa desse bimestre que a gente trabalhou,
ai vai no livro e € uma pagina, assim, as vezes 2 paginas e pronto, acabou....
Quando tinha as Oficinas, (tinha?). Mas::: agora ndo tem mais oficinas, agora
virou ciéncias e praticas experimentais, que na verdade ndo ¢ mais do que
ciéncias de novo. Ai fica s6 na aula de ciéncias, basicamente (C19IS,
Entrevista em 06/2024).

Alguns pontos centrais que emergem dessas falas, e das observagdes que realizamos
nas escolas, sdo a predominancia de recursos audiovisuais e textuais, em que a maioria dos
professores relatou o uso de videos como principal estratégia pedagogica, o pode indicar com
base nas observacdes empiricas a falta de tempo e/ou de conhecimento para proposi¢cdo de
atividades experimentais. Constatamos também que o uso de textos ¢ frequente, especialmente
para desenvolver habilidades de leitura e escrita. Todavia, o que € mais marcante sdo as poucas
mengdes as atividades praticas e investigativas, principalmente, tratando-se de uma escola em
periodo integral.

Essa situacdo nos permite antecipar que as manifestagdes dos cursistas, somadas as
nossas observagdes empiricas, revelam um cendrio marcado pela escassez de abordagens

metodoldgicas diversificadas no Ensino de Ciéncias. Tal situacdo pode ser explicada por
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diferentes fatores, tanto estruturais quanto conjunturais, o que converge com os resultados de
pesquisas realizadas por Andrade e Massabni (2011), Ramos e Rosa (2016) e Barros e Hosoume
(2008), ao investigarem as razoes que levam professores do Ensino Fundamental a utilizarem,
ou nao, atividades praticas de carater experimental.

Os estudos apontam que a ndo utilizagdo dessas atividades estd relacionada, entre
outros aspectos, a quantidade insuficiente de materiais, a auséncia de espacos adequados e a
falta de preparo docente para conduzi-las. Ainda que haja recomendagdes para a elaboracao e
o uso de atividades simples, com materiais de facil acesso, baixo custo e montagem pratica, os
pesquisadores alertam que, dependendo da forma como sdo conduzidas, tais atividades podem
resultar em praticas pedagdgicas empobrecidas e excessivamente simplistas.

Esta constatacdo opde-se as proposicdes de Pozo e Crespo (2009), ao estabelecerem
que a ciéncia a ser ensinada deve exigir que os alunos encarem o aprendizado como um processo
construtivo, buscando significados e interpretacdes, em vez de simplesmente repetir ou
reproduzir informagdes ja estabelecidas, tornando-se meros consumidores de informacao.
Nesse sentido, reforcamos que as aulas de Ciéncias devem ser conduzidas com a
intencionalidade de obter-se a aprendizagem dos conhecimentos cientificos, o despertar da
satisfacdo pelas ciéncias e o desenvolvimento de atitudes, valores e capacidades cognitivas.

Ao ser questionada sobre como estavam ocorrendo suas aulas de Ciéncias em
novembro de 2023, C19IS afirmou que para as aulas de Ciéncias continuavam a recorrer aos
videos como forma de dinamizar suas aulas, tendo em vista que as demandas externas
dificultavam a realiza¢do de atividades praticas.

Constata-se dessa fala de C191IS, que, aparentemente, as dificuldades de adaptacao a
novas praticas podem estar relacionadas a falta de formagao continuada, a resisténcia natural a
mudangas ou a auséncia de suporte, da coordenacdo pedagogica, para implementacao de novas
metodologias. No entanto, constatamos que esse posicionamento da professora ndo se alterou
ao longo do curso, tendo em vista que numa outra entrevista, realizada em junho de 2024, ela
afirma que a limitagdo ou a falta de recursos adequados dificultavam a proposicao de atividades

investigativas.

Nos trabalhamos as mudangas de fase. S6:::lido, gaso:::s0. como que ¢ uma
transformacdo? [Ela havia sinalizado em semanas anteriores que faria uma
atividade experimental usando misturas homogéneas e heterogéneas] Nao,
porque muita correria prova e deu os feriados, e encontro coletivo ai, mas ndo
deu. Mas assim eu trouxe. E (+) Exemplos de video / a gente ja coloquei um
video No::: No YouTube. Sobre diversas misturas, o que é heterogénea? / E,
foi s6 o video mesmo (+) Foi nada de concreto (C13JJ, Entrevista em
11/2023).
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Por outro lado, C13JJ ndo conseguiu realizar as experiéncias relacionadas ao contetido
de “tipos de misturas”, devido a “correria” do semestre, que incluia provas, feriados e encontros
coletivos. Como resultado, ela limitou-se a utilizagdo de um video no YouTube com alguns
exemplos de misturas. Essa fala expde as dificuldades que os professores tém para
desenvolverem atividades experimentais, em especial as investigativas, em suas aulas de
Ciéncias, deixando evidente como a rotina escolar pode dificultar a execu¢ao de praticas mais
dinamicas, mesmo quando ha intencdo de inovar no ensino. Embora os videos possam se
constituir em uma ferramenta util, eles ndo substituem as experiéncias praticas, especialmente,
quando se trata de conceitos como mudangas de fase e misturas

Esta situagdo ¢ corroborada por Andrade e Massabni (2011), que afirmam que o uso,
ou ndo-uso, de praticas experimentais nas aulas de Ciéncias ndo ¢ uma decisdo que depende
apenas da boa vontade do docente, do seu preparo ou das condi¢cdes dadas pela escola. Eles
argumentam que os professores, ao decidirem realizar praticas experimentais, realizam
“julgamentos pessoais sobre como devem agir, avaliando crengas, valores e conhecimentos
adquiridos na formagdo e no exercicio profissional” (p.836). Além desses julgamentos
pessoais, os professores precisam também avaliar e buscar meios para desenvolvé-las na escola,
superando eventuais obstaculos, como as rotinas e calendarios de eventos definidos pela
secretaria de educacao.

Na manifestagdo final, “Foi s6 o video mesmo (+) Foi nada de concreto” (C13JJ),
aliada a expressao corporal de certo desanimo ou cansago, que observamos no momento, deixa
evidente uma certa frustragdo da professora em nio conseguir proporcionar uma experiéncia
mais significativa aos alunos. O que pode demonstrar que ha uma certa consciéncia sobre a
importancia da experimentagdo, porém revela as barreiras que impedem sua realizagdo. O que,
também, reforca a necessidade de melhores condigdes de trabalho e suporte institucional para
que praticas mais ativas no EC possam ser efetivamente incorporadas ao cotidiano escolar,
sobre o qual nos aprofundaremos no item 7.2.1 (Subcategoria 2.1 — Auséncia de infraestrutura
e de Recurso Pedagogicos para o ensino de Ciéncias)

Apesar de algumas mengdes pontuais a projetos como a construgdo de maquetes,
devido a organizagdo da feira de ciéncias, a maioria dos relatos indica que a experimentacao,
ou uma abordagem investigativa, estd ausente ou ¢ substituida por atividades exclusivamente
tedricas. O que foi ainda mais reforcado quando ocorreu a mudanca das oficinas, que antes eram
ofertadas no contraturno por outros profissionais (professores com contratos temporarios €

estagiarios de cursos de graduacdo), para o componente curricular “Ciéncias e Praticas
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Experimentais”, o que ndo garantiu, de fato, um espacgo para experimentacdo, resultando na
ocupac¢ao do tempo escolar em aulas essencialmente tedricas.

Por outro lado, em um dos dias que estdvamos na unidade escolar para conversar com
a coordenacao pedagodgica C1JJ nos relatou (numa conversa informal de corredor) que
conseguiu realizar diversas atividades de experimentacdo nas aulas de Ciéncias, tais como:
experiéncia da germinagdo do feijdo, em que os estudantes acompanham o crescimento das
plantas em casa, registrando o que observam ao longo dos dias, além de relaciona-la com a
histéria de “Jodo e o P¢é de Feijao™; e ciclo de vida da lagarta. Além dessas atividades, naquele
momento ela estava preparando uma atividade pratica sobre a reciclagem de residuos, que na
verdade seria de reutilizagdo, pois criariam bonecos com tampas de garrafas. Para essa
professora, as atividades sdo planejadas para promover a observagado e a participacao ativa dos

alunos no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

[ao ser perguntada sobre o CFC ofertado na escola] Gosto muito dessa parte
da das experiéncias, de fazer, de experimentar, né? Deles participarem do
processo. Entdo, assim, é... € s0, € (+) Reforgou aquilo que eu j:::4, ja tinha em
mente de partir para essa parte, né? Que eles aprendam nao so 14 aprende hoje,
e esquece amanha, ndo:: que eles aprendam que eles compreendam, o que que
eles estdo a aprender. Entdo, assim, essas aulas [encontros presenciais do
curso]| foram muito interessantes, porque até porque abriu, abriram novos
leques, né? Para estar trabalhando para o ano que vem (C1JJ, Entrevista em
11/2023).

A professora manifesta sua preocupacao em garantir que os alunos compreendam, de
fato, o que estdo aprendendo, em vez de apenas memorizar conteudos temporariamente. Além
disso, ela reconhece que os encontros presenciais ampliaram suas perspectivas, revelando que
o curso de formag¢ado continuada esta influenciando positivamente na sua pratica pedagogica.

Os episodios selecionados ndo mencionam explicitamente que a caréncia de
abordagens metodoldgicas esteja relacionada a falta de formagao inicial ou continuada, ou de
suporte institucional para que os professores experimentem e implementem novas estratégias
no EC. No entanto, ao longo do periodo de diagnostico, constatamos que nao houve a oferta de
cursos de formacao continuada relacionados ao EC, limitando-se a alfabetizagdo ¢ as atividades
motivacionais, ofertadas por coaches profissionais.

De modo geral, as falas dos professores evidenciam uma lacuna na aplicagdo de
metodologias que favoregam a experimentacao, a investigagdo cientifica e a participagdo ativa
dos estudantes. Além disso, as lacunas da formacdo inicial dos professores podem impactar
diretamente o desenvolvimento de metodologias ativas em sala de aula. Segundo Augusto e

Amaral (2015), a crenca de que a existéncia de laboratorios e materiais sofisticados €
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indispensavel para se ensinar Ciéncias ¢ comum entre professoras e professores dos anos
iniciais. Além disso, ha a percep¢do de que a Ciéncia ¢ uma disciplina de dificil abordagem,
nao apenas devido as limitagdes de sua formacao inicial, mas pela ideia de que a atividade
cientifica seria restrita as pessoas “especiais”, isto €, os cientistas.

Para esses autores, os mitos e conhecimentos assistematicos que permeiam o
pensamento das professoras sobre o EC contribuem para concepgdes e praticas que
frequentemente entram em conflito com os principios, diretrizes, e metodologias inovadoras,
0s quais, por vezes, sustentam diversos programas de formag¢ao continuada. Contrapondo a essa
situacdo, a inser¢do de uma abordagem investigativa nas aulas de Ciéncias € necessaria para a
promog¢ao de um ambiente educacional em que os estudantes sejam inseridos numa cultura
cientifica, o que lhes permite compreender o mundo a partir de uma apropriagao critica de
conhecimentos (Viecheneski; Carletto, 2013; Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018).

Enquanto muitos professores mencionam dificuldades com a carga horéria excessiva
e falta de materiais para experimentagdo, C26IS ja demonstrava, na primeira parte da formagao,

que era possivel estruturar uma abordagem metodologica mais dindmica:

[Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre] Foi
bem bacana com os meninos e agora no quarto bimestre, a gente também esta
conseguindo construir essa mesma ideia de::: fazer algo pratico para falar
sobre substancias e misturas. Entdo, assim, por ter sido, é::: um conteudo
amplo, mas com um tema em comum. Entdo esta dando para trabalhar bem,
porque ndo veio uma matriz tao pesada igual os outros 2 bimestres.

Eu gosto muito, j4 ¢ a minha maneira de trabalho. Ela ja ¢ meio
interdisciplinar, meio que com temas, entdo ele ajuda a englobar aquilo que,
assim, que eu ja faco (C26IS, Entrevista em 11/2023).

[ao ser perguntada sobre o CFC ofertado na escola] Entdo eu acho... as vezes
o que ajudaria muito sdo sugestdes de praticas para a gente conseguir trazer
coisas novas, ideias. Igual, voc€ que ainda estd na academia, ja estd no
doutorado, as vezes tem coisas acontecendo na academia que ndo chega aqui
n:::o chio da fibrica. E, entdo eu acho que é essa questio de trazer ideias
praticas, de olhar como que eu lido com esse contetido de forma pratica,
ajudaria muito (C261S, Entrevista em 11/2023).

Notamos nessa fala, que a professora C26IS tem consciéncia da importancia da ado¢ao
de uma abordagem metodoldgica mais ativa e interdisciplinar no EC. Diferente de outros
professores, que relataram dificuldades em realizar atividades experimentais, ela demonstra um
esforco (ressalta-se individual) continuo para integrar praticas experimentais ao trabalhar os
conteudos de Ciéncias. Sua fala indica que ela ja possuia uma metodologia consolidada,
adquirida na graduagdo, baseada em temas interdisciplinares, o que facilita a articulagdo dos

conteudos de forma mais relevante para os alunos.



198

Esse modo de fazer a docéncia vai ao encontro da proposta defendida por Anna Maria

Pessoa de Carvalho, ao afirmar que se espera do professor de ciéncia:

[...] que ele crie atividades que propiciem aos alunos explorar ideias, fatos e/ou
fenomenos, que ele estabeleca regras de conduta que permitam os alunos
trabalhar de maneira satisfatoria e alegre, sem se dispersarem e sem algazarras
que perturbe a classe, que crie liberdade intelectual para que seus alunos nao
tenham receio de expor ideias de fazer perguntas (Carvalho, 2003, p.13).

Um ponto relevante enunciado pela cursista foi o reconhecimento da necessidade de
acesso a novas ideias e praticas pedagogicas. Ao mencionar que as inovagdes académicas
muitas vezes ndo chegam “ao chdo da fabrica”, C261S destaca a lacuna existente entre a
produgdo de conhecimento na academia e sua aplicacdo na educagdo bésica. Esse comentario
refor¢a a importancia da formagao continuada ¢ do compartilhamento de experiéncias entre
pesquisadores e professores dessa etapa da educagdo. Seu relato sugere que a capacitacao
docente e a troca de experiéncias podem ser caminhos para ampliar a ado¢do de metodologias
ativas no EC, refor¢ando a necessidade de suporte institucional e de iniciativas que incentivem
a continua formagdo pedagdgica, como acdes praticas, acesso a recursos materiais € maior
dialogo entre a academia e a escola.

Por outro lado, a cursista C17JJ afirmou ter trabalhado os contetidos de Ciéncias
utilizando apenas textos, imagens e videos como recursos didaticos, mesmo no final do curso

de formacgao continuada:

[Quando perguntada sobre as aulas de Cié€ncias] sobre os contetidos? Eu tenho
trabalhado com textos... Eu tenho trabalhado com imagens e eu trabalhei
videos também, mostrando... Eu mostrei alguns tipos de construgdes, a
maneira de como a gente tem que tratar o lixo, a coleta seletiva (C17JJ,
Entrevista em 06/2024).

[Quando perguntada se havia desenvolvido praticas investigativas com as
criancas] sobre esse sentido, nenhuma experiéncia ndo. A gente so6 fez
atividade assim... sobre ***_ de escrita mesmo... experi€éncia nenhum mesmo
(C17JJ, Entrevista em 06/2024).

Ao mencionar ter trabalhado apenas com textos, imagens e videos, a professora deixa
nitida sua opg¢ao por um ensino voltado apenas para a transmissdo de informagdes, ou seja, mais
descritivo ¢ menos experimental. Embora esses recursos possuam suas importancias
educacionais para a aprendizagem, a auséncia de atividades praticas e investigativas pode
limitar a construgdo ativa do conhecimento, dificultando o desenvolvimento de um pensamento
critico e da curiosidade nos alunos. Podemos analisar, que talvez a auséncia de participagao

desta cursista em todos os mddulos, pois ela chegou na escola no intervalo entre o quarto e o
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quinto médulo, seja um dos motivos para ndo visualizarmos a adogdo, ou a intengdo, de propor
atividades investigativas a seus alunos.

Todavia, acreditamos, e vivenciamos nessa pesquisa, que por vezes o conhecimento
gerado na academia ndo consegue adentrar os muros das escolas, devido as barreiras, ou
dificuldades, que as proprias redes municipais de ensino impdem para que pesquisas sejam
desenvolvidas nas unidades escolares. Da mesma forma, a academia deve fazer também um
mea culpa e avaliar se seus planos de cursos de formacao — inicial e continuada — envolvem as
realidades da educacgao basica.

Souza Neto, Borges ¢ Ayoub (2021) afirmam que ha um consenso na literatura nacional
e internacional de diferentes paises, como Brasil, Chile, Portugal e Bélgica, de que a parceria
entre escola e universidade ¢ necessaria e promissora, pois contribui para o desenvolvimento
da formacao inicial e continuada dos professores e para a producao de conhecimentos sobre o
ensino e o agir pedagdgico em diferentes contextos. Todavia, eles afirmam ainda que as visdes
diferentes sobre formagdo para a docéncia, no ambito da parceria universidade-escola, tém
gerado alguns conflitos. Dentre esses conflitos, destacamos alguns que também presenciamos

no decorrer desta pesquisa:

(...) a indefini¢do quanto ao lugar da pesquisa e dos conhecimentos tedricos e
praticos como subsidio a formagdo docente; falta de recursos materiais e
financeiros para suportar projetos dessa natureza; e, ainda, a nao coincidéncia
dos tempos e espacos de formacdo, isto €, grades horarias rigidas tanto nas
escolas como nas universidades (Souza Neto; Borges; Ayoub, 2021, p.4).

Nesse contexto, Bernardo e Reis (2020) argumentam que experiéncias de articulagdo
entre pesquisa, ensino e extensao, desenvolvidas no Rio de Janeiro e em Lisboa, revelaram o
potencial das parcerias entre escolas e universidades para promover o crescimento pessoal e
profissional dos participantes. Os autores ressaltam que tais iniciativas contribuem para tornar
as relacdoes mais horizontais, favorecendo a colaboragdo, a troca de saberes € o engajamento
ativo de licenciandos, pos-graduandos, docentes da educacao basica e professores universitarios
na construgdo da propria formag¢ao e no desenvolvimento profissional.

Apesar das potencialidades formativas que podem surgir nas parcerias escola-
universidade, parece haver uma predilecdo da SME por contratar coaches motivacionais para
seus momentos de formacao coletiva, ou que deveriam ser para formagdo, em vez de convidar
pesquisadores das Instituicdes de Ensino Superior que desenvolvem pesquisas no proprio
municipio. Amparados por Chaui (2019), podemos dizer que visualizamos a acdo do

totalitarismo neoliberal que transforma toda e qualquer realidade em objeto do e para o capital,
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convertendo tudo em mercadoria, assim uma instituigao social, como ¢ a escola, ¢ transformada

85 _ a escola passa a ser considerada, ou gestada, como uma

numa organizagdo: aempresa
empresa. O ambiente escolar sendo tratado como uma empresa, seus funcionarios, ou
colaboradores, precisam estar motivados — vestir a camisa — o que ¢ realizado pelos coaches.
Dessa forma, a educagao passa a ser considerada um investimento para que a crianga € 0 jovem
aprendam a desempenhar comportamentos competitivos, dominado pelo principio universal da

concorréncia disfarcada sob o nome de meritocracia.

7.2.2  Subcategoria 1.2 - Importincia atribuida ao ensino de Ciéncias Naturais

Nesta categoria sdo destacadas as manifestacdes dos cursistas quanto a importancia
dos conteudos de Ciéncias para a formagao dos estudantes e a necessidade de oferta de um
ensino de qualidade. Embora incipientes, sdo relatos que refletem diferentes percepgdes sobre
o EC, enfatizando aspectos como compreensao significativa, estimulo a curiosidade, aplicacao

do conhecimento no cotidiano e o desenvolvimento do pensamento critico.

[Quando conversavamos sobre a importancia de diversificar as aulas de
Ciéncias] Que eles aprendam nao so 1:::4 aprende hoje, e esquece amanha,
n:::d0 que eles aprendam, que eles compreendam o que que eles estdo a
aprender (C1JJ, Entrevista em 11/2023).

[Quando abordavamos sobre as metodologias utilizadas nas aulas de Ciéncias]
Quando é uma experiéncia, quando ¢ uma coisa voltada mais para a ciéncia, é
prazeroso, porque ele gera a curiosidade. Entéo eles vao ter que pensar naquela
problematica e sanar aquela problematica. Entdo ai vai... eles vao ter que
interpretar, eles vdo ter que pensar nas hipoteses (C8JJ, Entrevista em
06/2024).

[Quando abordavamos sobre as metodologias utilizadas nas aulas de Ciéncias]
A gente vai se adaptando, mas o que eu pude fazer, eu tentei fazer porque a
ciéncia, ela, ela te proporciona trazer coisas diferentes para as criangas. Mas,
ai trazendo pra ciéncia para pensar, mas nao, isso aqui ja ¢ ciéncia, eu faco
ciéncia, todo dia sem saber. Assim... Esse ¢ o nosso objetivo, né? Que ele
compreenda que o contetido (?)... Ai.... Eu falei para eles, o contetido ta no
nosso dia a dia, s6 que ele falta assimilar o que €... que faz parte, vocé sabe,
vocé precisa s6 entender que ele ta ali, né? (C10JJ, Entrevista em 11/2024).

[Quando abordavamos sobre fake News e pseudociéncias] E ai o papel nosso
¢ desenvolver nossos alunos para que eles ndo sejam pessoas que recebam

85 Na perspectiva do totalitarismo neoliberal: “a sociedade se torna o espelho para o Estado, definindo todas as
esferas sociais e politicas ndo apenas como organizagdes, mas, tendo como referéncia central o mercado, como
um tipo determinado de organizagdo: aempresa — a escola € uma empresa, o hospital ¢ uma empresa, o centro
cultural ¢ uma empresa, uma igreja ¢ uma empresa e, evidentemente, o Estado ¢ uma empresa” (Chaui,
2019,n.p.).
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tudo, e passem a deixar de acreditar em tudo que recebam. (C10JJ, Entrevista
em 11/2024).

A fala de C1JJ sugere uma preocupagdo com a aprendizagem duradoura, contrapondo-
se a uma assimilacdo superficial e efémera. Esse pensamento estd alinhado com as abordagens
interacionistas, que defendem que a aprendizagem ocorre de forma mais eficaz quando o aluno
compreende e ressignifica o conhecimento, € ndo apenas memoriza. Nessa perspectiva, o
conhecimento deve ser construido socialmente, na interagdo entre pessoas, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades sociais e cognitivas.

Por outro lado, C8JJ destaca a importancia de se propor a investigacdo e a formulagao
de hipoteses no EC. Esta ideia de que as experiéncias despertam curiosidade e levam os alunos
a interpretarem e solucionarem problemas esta de acordo com metodologias ativas, como € o
caso do ensino investigativo. Essas abordagens ativas incentivam o pensamento critico ¢ a
autonomia dos estudantes na constru¢cdo do conhecimento cientifico (Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2018; Viecheneski; Lorenzetti; Carletto, 2012; Viecheneski; Carletto, 2013;
Pozo; Crespo, 2009).

A fala de C10JJ demonstra uma preocupacao em relacionar os conteudos cientificos a
realidade dos alunos. Essa tentativa de mostrar que a ciéncia estd presente no dia a dia reforga
a necessidade de uma aprendizagem contextualizada, aproximando-se da perspectiva da
Alfabetizagao Cientifica, em que o EC deve ir além da mera transmissdo de conceitos e auxiliar
os alunos a compreenderem os fendmenos do mundo ao seu redor. Essa fala vai ao encontro da

afirmacdo de Sasseron e Orofino (2025) de que a Alfabetizacdo Cientifica almeja:

(...) a formacdo de pessoas que, vivendo em uma sociedade em que os
conhecimentos, os processos € os produtos das ciéncias fazem parte da vida
cotidiana, possam compreender informagdes que se vinculam as ciéncias
podendo avaliar sua validade, seja do ponto de vista conceitual, seja a partir
de busca por elementos que explicitem critérios envolvidos com construgéo
da informagdo, especialmente em relagdo ao campo de conhecimento e a
existéncia de perspectivas sociais e epistémicas que sustentam sua proposicao
e analise (p.7).

Tal compreensdo reforca o entendimento de que o EC deve priorizar contetidos que
sejam relevantes para a formacgdo cultural e critica dos alunos. Para além da apropriacdo do
conhecimento cientifico, ¢ essencial que os estudantes reconhecam que esse tipo de

conhecimento ndo ¢ distante de sua vivéncia, mas permeia o cotidiano em suas relacdes de

produgdo e consumo.
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Nessa mesma perspectiva de Sasseron e Orofino (2025), C10JJ mencionam o papel da
educacdo cientifica na formagdo de individuos capazes de questionar informagdes e evitar a
aceitagdo acritica de fake news e pseudociéncias. Esse ponto ¢ essencial para o letramento
cientifico, que busca preparar cidaddos para avaliar fontes de informacao, distinguir ciéncia de
crencas infundadas e tomar decisdes com informagao.

Inferimos desses relatos que esses professores apresentam um entendimento de EC que
vai além da mera transmissdo de conteudos, enfatizando a necessidade de garantir uma
aprendizagem profunda e duradoura; reconhecendo a importancia da experimentagdo e da
curiosidade na formagao dos alunos e projetando uma conexdo do conhecimento cientifico com
a realidade cotidiana dos estudantes. Essas reflexdes sinalizam-nos que, no futuro, as aulas de
Ciéncias desses cursistas ndo se limitardo apenas a transmissdo de conceitos, mas a formar
cidaddos criticos ¢ conscientes do papel das ciéncias e do papel que as informacGes sobre
ciéncias tém para a sociedade, conforme elucida Sasseron e Orofino (2025).

O equilibrio entre o tempo destinado a alfabetizac¢ao das criangas e ao EC foi destacado
por C5JJ, demonstrando ter consciéncia sobre a importancia de trabalhar-se contetidos de
Ciéncias, de forma que alunos possam, além de ler e escrever, questionar e interpretar o mundo

de maneira critica:

Quem ¢ da alfabetizacdo? A gente tende a... focar mais na leitura escrita até
pra depois ele poder (sic) ler, interpretar, né? E fazer as etapas das outras
disciplinas. Entdo assim, por mais que a gente tente trabalhar ainda, eu acho
que fica aquém. Sim, eu. Eu tive um olhar mais atento, porque (+) assim, pra
justamente a gente ndo ficar s6 na questdo da alfabetizacdo E::: E também
trabalhar o senso critico do aluno, né? Nas ciéncias, porque sendo a gente sO
fica trabalhando a Alfabetizagdo (+) ndo trabalha / e a ciéncia ela é muito
importante em todas as areas, né? (C5JJ, Entrevista em 11/2023).

Ao destacar a importancia de trabalhar-se o senso critico dos alunos, C5JJ reforca que
a alfabetizacdo e o EC podem (e devem) caminhar juntos, e que Ciéncia ndo pode ser vista
como algo desconexa, mas como uma oportunidade para que os alunos desenvolvam
habilidades de leitura, interpretagcdo e argumentagdo em um contexto mais amplo.

Ainda em relagdo a importancia dos conteudos de Ciéncias, conseguimos um unico
relato dos cursistas da Escola Isaias Soares, a professora C26IS, que, por sua vez, nos chamou
a atencdo por sua desenvoltura no desenvolvimento de atividades praticas nas suas aulas de
Ciéncias. Ela desenvolveu, dentre outras atividades, experimentos praticos, como a producao

3

de um “viveiro de bactérias”, utilizando gelatina colorida. Atividade esta que tinha como
objetivo levar as criangas a compreenderem o funcionamento dos micro-organismos € sua

importancia no ciclo de vida, tornando o aprendizado mais envolvente e visual.
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C26IS nos relatou que essa facilidade para trabalhar ciéncia foi devido ao fato de sua
graduacdo em Pedagogia ter proporcionado a ela realizar diversas atividades e pesquisas
relacionadas as praticas investigativas e interdisciplinares sendo, inclusive, a tematica de seu
Trabalho de Conclusao de Curso de Graduagao.

A experiéncia da professora C26IS evidencia como a formagao inicial pode exercer
papel determinante na constituicdo das praticas pedagogicas voltadas ao EnCI. Sua
desenvoltura ao propor atividades praticas e experimentais, como o “viveiro de bactérias”,
demonstra que a vivéncia prévia com praticas investigativas e interdisciplinares durante o curso
de Pedagogia contribuiu para que ela incorporasse uma postura mais ativa e reflexiva diante do
ensino de Ciéncias. Conforme destacam Carvalho e Gil-Pérez (2011), o professor que vivencia,
em sua formacao, situagdes de investigacdo tende a compreender melhor a natureza do trabalho
cientifico e, consequentemente, a promover em sala de aula experiéncias que valorizem a
curiosidade, o levantamento de hipdteses e a construcao coletiva de explicagdes. Nesse sentido,
o relato da docente confirma que a presenca de componentes curriculares e experiéncias
formativas pautadas na investigacdo durante a formacdo inicial pode favorecer a adocao de
praticas mais significativas, articulando teoria e pratica e aproximando os alunos da maneira
como a ciéncia €, de fato, construida.

Além disso, a professora C26IS afirmou que s6 conseguiu desenvolver essas atividades
praticas, porque a matriz curricular foi “mais enxuta”, sugerindo que um curriculo menos
sobrecarregado possibilita a experimentacdo e o desenvolvimento de projetos inovadores. Esse
ponto de vista reforca a importancia de uma organizagdo curricular equilibrada, que permita
abordagens mais investigativas e integradas. Sua afirmacao de que conseguiu implementar as
praticas experimentais, como o projeto sobre a agua e as atividades relacionadas a substancias
e misturas, demonstra uma tentativa de tornar o EC mais dinamico e envolvente,
proporcionando aos alunos experiéncias concretas que favorecem a compreensao dos conceitos

cientificos:

[Ao ser questionada sobre como foram as aulas de Ciéncias no semestre]
Nesse segundo semestre foi mais corrido, e a gente teve um agravante, que foi
a::: mudanga, né? De volta para esse prédio, o que deu ainda mais uma corrida
no::: cronograma. Mas como a matriz veio também um pouquinho mais
enxuta, acabou dando para fazer um trabalho legal ¢ ai, 14 no terceiro bimestre
a gente trabalhou bastante a questdo dos estados fisicos, conseguiu fazer um
projeto da agua.

Foi bem bacana com os meninos e agora no quarto bimestre, a gente também
esta conseguindo construir essa mesma ideia de::: fazer algo pratico para falar
sobre substincias e misturas. Entdo assim, por ter sido, é::: um conteudo
amplo, mas com um tema em comum. Entdo esta dando para trabalhar bem,
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porque ndo veio uma matriz tdo pesada igual os outros 2 bimestres (C26IS,
Entrevista em 11/2023).

Além da concepgdo de que o EC ndo pode se restringir a mera transmissdo de
contedidos, constatamos também uma possivel tensdo relativa a articulagéo entre a alfabetizacdo
em linguagens e 0 EC. As falas das cursistas sugerem que, embora a prioridade nos anos iniciais
recaia sobre leitura e escrita, ha uma consciéncia de que o EC pode potencializar a alfabetizacéo
ao favorecer o desenvolvimento de habilidades de interpretacdo, argumentacéo e pensamento
critico. Trata-se, portanto, de reconhecer a ciéncia como um componente formativo que dialoga
com a alfabetizacdo, em vez de ser subordinada a ela.

Concluindo, essas manifestacdes reforcam a compreensdo dos professores de que o
Ensino de Ciéncias, quando articulado as préticas investigativas e contextualizado ao dia a dia
do estudante, contribui para a formac&o de sujeitos criticos, reflexivos e capazes de participar
de forma consciente na sociedade. Contudo, as falas evidenciam também desafios, relacionados
a sobrecarga curricular, a predominancia da alfabetizacdo como foco exclusivo e a auséncia de

politicas institucionais que sustentem o EC nos anos iniciais.

7.2.3 Subcategoria 1.3 - Contribuicdo da formagdo continuada para reelaboracio da

pratica pedagogica em Ciéncias Naturais

Esta subcategoria engloba as falas que demonstram como o CFC contribuiu para
modificar suas praticas pedagogicas ou para leva-los a refletirem sobre as suas aulas. Essas
falas revelaram impactos na pratica docente, especialmente, no que diz respeito a reflexdo sobre
sua propria atuagao, a valorizagao de metodologias investigativas, antes inexistentes, € um novo
olhar sobre o EC. Os relatos, os encontros formativos e as trocas de experiéncias entre os
cursistas revelaram-se como um aspecto essencial para o aprimoramento das aulas de Ciéncias,
elevando a formagao um espago de crescimento coletivo e desenvolvimento profissional.

Segundo Contreras (2012) o ato de ensinar ¢ uma atividade que exige reflexdo
independente e a constru¢do de um pensamento proprio, permitindo que os docentes
desenvolvam-se como intelectuais engajados na criagdo de oportunidades educativas e na

analise critica das limitacdes enfrentadas em sua pratica.

[Refletindo sobre a propria pratica docente] Eu percebi que deixou a desejar,
mas através do curso eu tive um (+) um olhar mais critico. Mas assim, 0 curso
¢ muito bom, faz a gente refletir, né? Porque se a gente fica s6 na:::, na
mesmice e através do curso a gente percebe que a gente tem que melhorar
(C5J4J, Entrevista em 11/2023).
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[Sobre ser questionada se o CFC possibilitou refletir sobre as aulas de
Ciéncias] eu fiz uma reflexdo que eu estou um pouco::: a (+) Desejar, estd
entendendo? que eu ndo estou aplicando todo o conhecimento que eu::: que
eu tenho, né? E, nessa correria que eu estava tendo que alfabetizar /na parte
didatica de ciéncias, na parte pratica, até mesmo nas aulas de ciéncia::: no meu
caso, fez fazer uma reflexdo. De como estéd a didatica e como ¢ que pode ser
melhorada, né? (C12JJ, Entrevista em 11/2023).

[Sobre ser questionada se o CFC possibilitou refletir sobre as aulas de
Ciéncias] Eu sinto que eu estava dando umas aulas bem superficiais, né? Ai
com relagdo ao curso, eu::: senti que eu posso aprofundar mais a partir do ano
que vem ¢ a gente ja conhecendo esses projetos que a gente estava inserido
também. Agora a gente consegue ter um norte, e através do curso também de
ciéncia a gente ja pode tentar aprofundar mais (C20IS, Entrevista em
11/2023).

[Quando questionado sobre suas percepcdes sobre o CFC] Sim, para poder
pesquisar as vezes tem uma experiéncia que vocé da uma dica. E vocé pensa
poxa a gente poderia trabalhar isso na sala de aula (C23IS, Entrevista em
11/2023).

[Quando questionado sobre suas percepcdes sobre 0 CFC] Me auxilia muito...
me auxiliou muito, principalmente esse, por que as vezes a gente acaba
entrando no automatico e nao fazendo. Que € a escuta, né? Entdo, a forma com
que vocé aborda ¢ uma metodologia onde o aluno ele ¢ ativo o tempo todo. o
que ele pensa? o que ele fala? como ele entende? Ver o feedback do aluno
depois da aula pra ver se realmente alcangou, ou o que ndo alcangou. Entao
me ajudou a ter um pouco mais desse olhar para escuta de um aluno, que as
vezes acaba, que na correria a gente quer so o fisico, né? Eu quero a resposta
na prova, eu quero a resposta na atividade e as vezes a gente que nao para pra
ouvir: e ai, o que que vocé€s acharam? Como ¢é que foi? Vocés conseguiram
entender? tenta definir isso aqui pra mim. Com as palavrinhas deles, assim
mesmo, a gente no automatico, a gente acaba nao fazendo e ai o curso me deu
esse olhar (C26IS, Entrevista em 11/2023).

[Ao ser questionada sobre como o CFC a levou a refletir na hora de planejar
as aulas de Ciéncias] Eu tive um olhar mais atento, porque (+) assim, pra
justamente a gente ndo ficar s6 na questdo da alfabetizacdo E...E também
trabalhar o senso critico do aluno, né? Nas ciéncias, porque sendo a gente s
fica trabalhando a Alfabetizagcdo (+) ndo trabalha / e a ciéncia ela é muito
importante em todas as areas, né? (C5JJ, Entrevista em 11/2023).

Os professores C5JJ, C12]J e C201IS destacam que perceberam falhas em sua atuagao
e a necessidade de aprofundar os conteudos e as metodologias em suas aulas, o que demonstra
a ocorréncia de um movimento de conscientizacao e busca pelo proprio aperfeicoamento. Nessa
mesma linha, C20IS também reconhece que suas aulas eram superficiais, mas que, agora, ela
preocupa-se em aprofundar os conteudos, tendo uma maior clareza sobre o ensino.
Rememorando os escritos do Patrono da Educagdo Brasileira, Paulo Freire, € possivel
aproximar esse movimento de tomada de consciéncia dos cursistas sobre suas fragilidades
formativas, que se refletem nas falhas em suas atuagdes docente, ao conceito de praxis. Freire

(2018) define praxis como sendo a acdo e reflexdo simultinea, oposta a dicotomia que divide
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uma etapa de reflexdo e outra de a¢cdo; culminando na atuagdo consciente do sujeito que faz da
sua presen¢a no mundo uma forma de agir sobre ele.

Nesse sentido, Reis (2022) e Oliveira et al. (2019) esclarecem que a praxis freiriana
direciona o ato educativo para uma pratica libertadora. Segundo eles ndao se trata de
compreender o conceito de liberdade em sua concepgao superficial, mas sim, para uma reflexao
e pratica que possibilita ao individuo a capacidade de refletir e repensar sua vida como um todo.
Nessa perspectiva, o desenvolvimento do CFC propiciou aos participantes aproximarem-se de
uma praxis educativa, quando era proposto, nas atividades reflexivas, que eles tivessem um
olhar para o proprio ato educativo, refletindo sobre seus planejamentos e a realizagao das aulas
em si, e, até mesmo, conforme alguns relatos, avangando para espacos de conscientizagdo
quanto a formacao inicial.

Por exemplo, C5JJ menciona a necessidade de nao focar apenas na alfabetizacdao, mas
desenvolver também o senso critico dos alunos por meio das ciéncias, reconhecendo sua
importancia em todas as areas do conhecimento. Isso revela uma possivel mudanga de atitude
frente a propria formagao recebida e a pratica docente desenvolvida em sala de aula, adquirindo
um olhar critico sobre sua propria atuagao profissional.

Num outro instante, durante momentos de conversas no corredor da escola, C20IS nos
afirmou que, ao longo da formacao continuada, as aulas de Ciéncias foram desafiadoras, e que
ele ndo conseguiu realizar mais do que uma atividade investigativa em suas aulas. Relatou ainda
que, depois da discussdo sobre a tematica da interdisciplinaridade (modulo 3), realizou uma
atividade pratica envolvendo as disciplinas de portugués (leitura e escrita) e Ciéncias
(propriedades dos materiais), a partir da fibula dos dois burros®®. Nesta atividade as criancas
deveriam prever o que aconteceria ao imergir na agua alguns materiais (esponja, maga, bloco
de isopor, carrinho de plastico, régua, entre outros). Segundo o professor, as criangas ficaram
muito empolgadas e envolvidas na solucdo do problema, levantando hipdteses sobre como o
material/objeto reagiria ao ser colocado na agua. O professor menciona que o cotidiano escolar
esta “bem corrido”, o que os leva a adocao de estratégias mais simples € menos interativas,
como o uso de videos e rodas de conversa. Embora essas estratégias possam ser uteis, elas
podem ndo explorar todo o potencial das aulas de Ciéncias, limitando a possibilidade de praticas

investigativas.

% A fabula dos dois burros conta a historia de dois burros que atravessam uma ponte sobre um rio, cada um
carregando uma carga. O primeiro burro transportava sal e o segundo, esponjas. O burro que carregava sal
escorregou e caiu na agua, dissolvendo o sal e tornando a carga mais leve. O outro burro, vendo isso, ficou
satisfeito e tentou repetir o truque, mas acabou se afogando.
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Ja C26IS argumenta que a formacao a ajudou a “sair do automdtico”, desenvolvendo
um olhar mais atento para a escuta das necessidades de aprendizagem dos alunos. Ao expor que
saiu do "automatico", ela sugere que antes se encontrava numa rotina repetitiva, em que os
professores seguem uma sequéncia de acdes ou tarefas sem uma andlise critica do que esta
acontecendo com os alunos ou da eficdcia de sua pratica. Nesse aspecto, esses momentos de
reflex@o constituiram-se em estratégias Uteis para "romper" esse automatismo, tornando-se um
elemento dinamizador para o desenvolvimento da pratica pedagdgica.

Podemos dizer, que observamos um impacto positivo do CFC na pratica pedagogica
da professora C26IS, especialmente, no que se refere a valorizagdo da escuta ativa e do papel
do aluno no processo de aprendizagem. A professora reconhece que, no cotidiano escolar, ha
uma tendéncia a entrar no “automatico”, focando apenas na realizacdo de atividades e na
obtengdo de respostas concretas em provas e exercicios. Mesmo possuindo uma didatica mais
ativa, C26IS avalia que o curso a ajudou a perceber suas limitagdes e a desenvolver um olhar
mais atento para os alunos, valorizando sua participagdo e compreendendo melhor suas
dificuldades.

Esta percepcdo encontra-se ancorada na perspectiva de Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2018), que reconhece o aluno como foco da aprendizagem e o papel dos
professores no processo de ensino-aprendizagem. A cursista reconhece a importancia de
perceber o aluno como um ser ativo, € ndo apenas como sujeito passivo que responde a provas
e atividades.

Em relagdo a formagdo inicial do professor que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, C10JJ argumenta que a formagdo generalista dos pedagogos faz com que eles
atuem de forma multidisciplinar®’, sem aprofundamento especifico nas disciplinas.
Reconhecemos que isso pode ser desafiador, principalmente, quando o ensino exige
conhecimento especializado em dareas especificas, como Matematica, Lingua Portuguesa,
Ciéncias, entre outras. No entanto, acreditamos que uma abordagem interdisciplinar® pode ser
uma alternativa valiosa para superar essas limitagdes e elevar a qualidade das aulas desses

professores, motivo ao qual inserimos essa tematica no CFC.

67 Multidisciplinaridade pode ser compreendida como “a justaposicdo de disciplinas diversas desprovidas de
relacdo aparente entre elas” (Fazenda, 1979, p.27).

8 Interdisciplinaridade pode ser compreendida como a jun¢io ou relagdes entre duas ou mais disciplinas, como
aproximagdo de conteudos que se intercomunicam, somatdria de linguagens, o que exige a superacdo da
concepcao fragmentaria para a unitaria do ser humano (Fazenda, 2011).
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[Quando questionado sobre como vinham ocorrendo as aulas de Ciéncias apds
a primeira etapa do CFC] E, deu mais ferramentas, mais uma visio, né? Da
importancia, né? Porque as vezes vocé pega o professor de pedagogia, ele ¢
multidisciplinar. S6 que essas disciplinas separadas vocé nao tem um curso,
vocé nao tem especificidade ali pra cada um. Vocé vé esse seu curso, nos
proporcionou uma visao mais ampla sobre o ensino de Ciéncias. [...] Ai vem
outros elementos, ai vem a questio do pH, ai vem uma coisa mais complexa,
né? Mas existem aguas doces e que nao ¢ doce (C10JJ, Entrevista em
11/2024).

Mas vocé percebe que vocé fez essa explicacdo trazendo conceitos que eles
vao aprender futuramente, € vocé ndo privou eles desses conceitos de pH, de
densidade (P, Entrevista em 11/2024).

Exatamente, ai eu falo pra eles, existe. Porque se nao eles vdo com aquele
negocio engessado. Nao, eu nunca vi isso, ndo. Ele ja viu, s6 que agora ele vai
entender o processo (C10JJ, Entrevista em 11/2024).

Nesse sentido, o curso cumpriu um papel importante para suprir lacunas, oriundas da
formacao inicial, proporcionando uma compreensao mais detalhada sobre o EC. Nota-se da fala
de C101J, que ele propiciou as criancas familiarizarem-se a conceitos, como pH e densidade,
que antes ndo seriam abordados. Essa estratégia evita que as criangas sejam privadas de
conhecerem determinados termos e conceitos cientificos, por supor que elas ainda ndo possuem
capacidade cognitiva para tal conhecimento.

Esse episodio nos retorna as necessidades formativas apresentadas por Carvalho e Gil-
Peréz (2011), como a ruptura com a visao simplista do EC, no qual os autores exemplificam
que em diversas situacdes os professores ao serem questionados sobre ensinar ciéncias trazem
por “respostas, em geral, bastante pobres e ndo incluem muitos dos conhecimentos” (2011,
p.14).

Em outros momentos, ao conversarmos sobre o CFC que estdvamos ofertando na
unidade escolar, C10JJ considera a formagdo continuada como algo fundamental para os
professores. Ele enfatiza a importancia de os professores especializarem-se € manterem-se

atualizados, especialmente em um contexto em que a multidisciplinaridade € valorizada.

[ao ser perguntado sobre o que achava do CFC ofertado na escola] Da mais
ferramentas, mais uma visdo, né? Da importancia, né? Porque as vezes vocé
pega o professor de pedagogia [graduado em pedagogia], ele ¢
multidisciplinar. S6 que essas disciplinas separadas [Ciéncias, Historia e
Geografia], vocé nao tem um curso, vocé nao tem especificidade ali pra cada
um. Vocé, vé esse seu curso nos proporcionou uma visdo mais ampla sobre o
ensino de Ciéncias (C10JJ, Entrevista em 11/2023).

Isso ¢ otimo, ¢ necessario justamente porque puxa nesse ponto que eu falei,
porque tem muitos professores, que as vezes eles faltam um pouco de pré-
requisito, mas ndo do professor, porque ele tem que estudar sobre aquele
assunto (C10JJ, Entrevista em 11/2023).
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C10JJ menciona que muitos docentes podem carecer de pré-requisitos em
determinadas areas e que a formagao continuada € necessaria para que eles possam aprofundar
seus conhecimentos e melhorar suas praticas pedagdgicas, transparecendo um reconhecimento
das suas proprias necessidades formativas. O professor também destaca que a formagao deve
ocorrer no ambiente escolar, pois isso ajuda a motivar os docentes e a integrar as novas ideias
diretamente em suas praticas de ensino.

Ja C4]J demonstrou possuir um forte interesse pela area de ciéncias, mencionando,
inclusive, que seu Trabalho de Conclusao de Curso da Graduacao envolveu o ensino por

investigagdo, assim como no caso de C26IS:

[ao ser perguntada sobre os conteidos discutidos no CFC ofertado na escola]
Eu, eu realmente gosto muito de ciéncias, sabe? E uma area que eu até fiz o
TCC em ciéncias, o tema era a sequéncia de ensino investigativo, foi tudo
dessa area, (aham). SO que eu chegando aqui [na escola] na hora de trabalhar,
praticamente eu nao, ndo mexi com isso, sabe? Até queria tentar utilizar mais
0s espagos externos, s que ainda esse ano eu confesso que eu ndo fiz porque
(+). E outra realidade que a gente viu 14 na faculdade. Era outra escola, outro
publico, foi uma outra realidade. Eu queria investir mais na investigacdo com
as criancas. O espacgo daqui € perfeito, tém arvores aqui, mas as condigdes
ficam meio complicada. Eu refleti isso com o seu curso, eu lembrei de tudo,
lembrei do meu TCC, de sequéncia de ensino investigativo, disso tudinho,
mas:::. Faltou s6 um pouco, a realidade daqui ¢ outra. Foi um baque essa
questdo ai, mas eu refleti, ¢ até eu lembrei do que eu busquei (C4JJ, Entrevista
em 11/2023).

Este relato de C4JJ deixa transparecer a existéncia de um conflito entre a expectativa
gerada em sua formagao académica e a realidade da pratica docente na escola. Ela explicita que
teve um “baque” na transi¢do da sua graduagdo para a pratica profissional, revelando um choque
entre teoria e pratica, entre a expectativa e a realidade escolar, o que pode gerar frustragdo e
desmotivacdo. No entanto, em vez de adotar uma postura de resisténcia e luta, com vistas a
mudanga de cendrios, o que se vé ¢ uma resignagdo as condi¢des de trabalho, no esfor¢co de
adaptacdo e sobrevivéncia dentro das limitagdes impostas.

No entanto, essa fala de C4JJ nos leva a inferir que o presente curso de formacgao
despertou nela um processo reflexivo sobre sua pratica docente, relembrando conceitos
estudados na graduagdo, revisitando seu TCC e reafirmando o desejo de investir em atividades
investigativas com seus alunos. Essa reflexdo pode indicar um desejo de ressignificar sua
atuacdo e encontrar estratégias para superar os desafios impostos pelo contexto escolar,
constituindo-se, assim, num primeiro passo para a realizagdo de mudangas graduais na sua

préatica.
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Em uma de nossas visitas de acompanhamento, ao sermos informados que C251S sairia
do quadro de professores da SME/Jatai-GO, pedimo-lhe que fizessem uma autoavaliacdo do
curso, em tempo cabe informar que estavamos sem gravador de dudio no momento € anotamos
as informagdes no diario de campo. C25IS afirmou ser um aspecto positivo a realizacao do
curso de formacao durante a jornada de trabalho, e que ela preferiria que todos os cursos fossem
realizados nesse horario, mesmo que em um tempo reduzido. Sua justificativa para essa op¢ao
¢ que a carga de trabalho em sala de aula ja ¢ muito alta, além do planejamento que sempre ¢
feito fora do horério escolar.

Segundo a professora, esta formagao continuada teve um impacto significativo em suas
aulas. Ela destacou que essa experiéncia transformou sua abordagem, levando-a a integrar os
conhecimentos adquiridos nas praticas de suas aulas. Como resultado do curso, C25IS
desenvolveu um projeto interdisciplinar, envolvendo ciéncia, arte e produgdo escrita,
estimulando um trabalho criativo e interativo pelas criangas. Segundo a professora os alunos
participaram ativamente, trazendo materiais de casa para constru¢do de maquetes, e
colaborando na elaboracdo de cartazes e experimentos relacionados aos estados fisicos da dgua,
permeabilidade do solo e erupcao de vulcoes. Esta atividade propiciou aos alunos ndo so
aprenderem os contetdos cientificos, mas também desenvolverem habilidades de organizagao,
planejamento, comunicagao e trabalho em equipe.

Em suma, o que podemos inferir é que o CFC cumpriu um papel significativo na
promocdo de uma reflexdo critica sobre sua préatica docente, em especial no que se refere ao EC
nos anos iniciais. Os professores-cursistas ao reconhecerem as fragilidades em sua atuacéo, o
foco restrito na alfabetizacdo ou a tendéncia ao automatismo, passaram a identificar
possibilidades de aprimoramento, num movimento que se aproxima da concepcao freiriana de
praxis.

Um aspecto recorrente nas falas dos cursistas € a valorizacdo das metodologias
investigativas, antes pouco exploradas, que passaram a ser vistas como alternativas para tornar
0 ensino mais significativo e centrado na participacao ativa do aluno. Nesse sentido, a formagéo
propiciou ndo apenas a atualizacdo de conhecimentos, como também a ressignificacdo da
pratica pedagodgica.

As narrativas revelaram também algumas tensdes existentes entre a formagéo inicial e
a pratica escolar, especialmente, ao se depararem com condicdes limitantes para aplicar
metodologias investigativas vistas na graduagédo. No entanto, o CFC atuou como catalisador de
uma reflexdo sobre esse hiato, reativando conhecimentos prévios e incentivando a busca por

alternativas possiveis no contexto real de trabalho. Nesse mesmo sentido, constatamos que o
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CFC funcionou como um espaco para preenchimento de lacunas formativas, promovendo tanto
o dominio conceitual quanto a exploracdo de abordagens interdisciplinares como estratégia para
enriquecer as aulas.

Por fim, as reflexGes dos professores apontam que, embora os desafios relativos a
sobrecarga de trabalho e as condi¢fes adversas da escola persistam, a formacdo continuada
mostrou-se como um espaco de conscientizacdo e transformacéo da préatica pedagogica.

7.3 Eixo Categorial II — Influéncias e Limitacdes Institucionais sobre as Praticas em

Ciéncias

Neste segundo eixo categorial, buscamos apresentar os impactos das decisdes
institucionais no EC, conforme as perspectivas dos cursistas. Esse eixo abarca as restrigdes
impostas pelas equipes gestoras escolares e/ou pela Secretaria Municipal de Educagdo, que
dificultam a implementacdo de praticas investigativas. A analise das transcri¢des das falas dos
cursistas resultou nas seguintes subcategorias: (1) Auséncia de infraestrutura e de Recursos
Pedagogicos; (2) Influéncias das avaliagdes externas nas aulas de Ciéncias; e (3) Falta de
autonomia docente.

Destacamos nesse eixo as influéncias dos fatores institucionais na pratica docente,
dificultando a adocdo de abordagens investigativas no EC. Talvez os elementos identificados
aqui ajudem a responder aos questionamentos, propostos por Carvalho (2012), sobre o porqué
de o ensino de ciéncias continuar inalterado, mesmo com tantos cursos de formag¢ao continuada,

identificando as variaveis extraclasses que direcionam o fazer dos professores.

7.3.1 Subcategoria 2.1 — Auséncia de infraestrutura e de Recurso Pedagogicos para o

ensino de Ciéncias

Nesta subcategoria destacamos as falas dos cursistas que revelam desafios enfrentados
pelos professores, relacionados as infraestruturas dos prédios escolares e a auséncia de recursos
pedagogicos e institucionais para a adogdo de praticas investigativas nas aulas de Ciéncias.

As maiores dificuldades relatadas pelos cursistas, ao planejar e propor praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias, foram relacionadas as limitagdes do espago fisico e a falta
de materiais adequados na escola, e até falta de tempo (o que serd discutido no item 7.3.3).

Essas limitagdes impactaram consideravelmente na realizacdo das atividades praticas,
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propostas durante o curso de formagao continuada, mesmo com as adaptagdes realizadas para

adequar as condi¢des de pesquisa.

[Quando conversavamos sobre os objetivos das Ciéncias nos anos iniciais] E
assim, na nossa estrutura a gente nem consegue...porque a vontade é ter um
microscopio, porque a gente t4 trabalhando com bactérias. Nao da pra mostrar
pra eles a bactéria. Que em alguns lugares eu ja vi que o pessoal pega aqueles
(?) 1a com microscopio pequenininho daquele e da pra vocé olhar no
microscopio e vocé vé ele ali, que ele é vivo (C10JJ, Entrevista em 11/2024).

[Quando questionada sobre como o curso a levava a refletir sobre as aulas de
Ciéncias] Eu acho que o que mais a gente tem dificuldade, € na questdo da
pratica mesmo. Principalmente, com as limitagdes que nos temos na escola,
né? De espaco (+) de questdo de materiais, né? (C19IS, Entrevista em
11/2023).

[Quando questionada sobre as possibilidades de realizar praticas
investigativas] Sim, para poder pesquisar as vezes tem uma experiéncia que
vocé d4 uma dica. E vocé pensa poxa a gente poderia trabalhar isso na sala de
aula. Mas e os materiais? Muitas vezes a gente até pesquisa, mas falta nosso
tempo para buscar os materiais (C23IS, Entrevista em 11/2023).

[Quando questionado sobre como as tematicas trabalhadas no curso eram
levadas para as aulas de Ciéncias] Infelizmente, devido ao contexto atual, a
gente ndo conseguiu conciliar tudo isso ai. Vocé precisa de::: tempo, né?
Precisa de estar conversando, de ir 14 atras, né? De materiais, porque aqui na
escola a gente ndo tem esses materiais... eu até sei onde posso ir 1a e comprar,
mas cadé o tempo? Cadé o recurso? Eu vou ter que tirar do meu bolso? Como
eu faco sempre?! (C16JJ, Encontro I, 01:13:46).

[Quando discutiamos sobre a necessidade de se ter recursos materiais e
infraestrutura para inovagdo nas aulas de Ciéncias] Porque muitas vezes ndo
¢ uma coisa que da para montar s6 com latinhas ou barbante, exige um
investimento, tem que pesquisar tipo na area de Optica, entdo € necessario algo
mais, requintado, mais elaborado. Eu tenho que ter um tempo para pesquisar
no material que eu ja tenho o que, né, é:::, € possivel. Sem contar aquilo que
nao tenho. Eu t6 com uma demanda de tempo, de dinheiro que eu ndo tenho
pra eu trabalhar, s6 que ensinar s6 teoricamente € 0 mesmo que nada para meu
aluno, entdo vocé acaba também desmotivado, além de ser extremamente
fragmentado, o que parece é que eles la olham para o contetido [referindo-se
a SME/Jatai-GO] e falam acho que isso € bonito, vamos dar (C16JJ, Encontro
I, 01:16:58).

Os professores elencaram a falta de laboratdrios, equipamentos e materiais como um
dos principais entraves para a realizagdo de praticas investigativas. A auséncia de um
microscopio para o estudo de bactérias (C10JJ) e a dificuldade de obter materiais necessarios
para experimentos (C19IS, C23IS, C16]J) evidenciam essa caréncia. Além disso, hd uma
percepg¢ao de que a responsabilidade pela aquisicdo desses materiais recaia sobre os proprios

professores, o que gera frustragdo, e limita a implementacao dessas atividades.
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C16JJ menciona que certos conteidos exigem materiais mais elaborados: “ndo é uma
coisa que da para montar so com latinhas ou barbante, exige um investimento”, evidenciando
que a falta de equipamentos adequados ¢ um limitador para desenvolver-se praticas
experimentais, notadamente, em areas como Optica, ressonancia, propagacao de ondas, reflexao
da luz, que demandam instrumentos especificos (como lentes, espelhos e lasers). Esse ¢ um
cenario recorrente no EC: a insuficiéncia (auséncia) de laboratdrios nas escolas publicas,
dificultando a realizagao de atividades experimentais que possam aprofundar o aprendizado dos
alunos (Branco et al., 2018; Brasil, 2024b; Almada, 2025).

Infelizmente, esse cenario de precariedade estende-se ano ap6s ano sem que solugdes
realmente efetivas sejam alcangadas para reversao ou minimizagao. Branco et al. (2018) destaca
que o EC desenvolve-se de forma precaria, principalmente, nas escolas publicas, marcado pela
caréncia de recursos pedagogicos e de infraestrutura escolar e muito menos de recursos
tecnologicos.

Esta informacdo ¢ corroborada pelos dados do Censo Escolar da Educagdo Bésica
(Brasil, 2024b), que revelam que grande parte das escolas de Educacdo Bésica ndo possui
espacos pedagdgicos fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem, tais como: quadra
de esportes coberta; laboratorios; e biblioteca. Em relagdo ao acesso a recursos tecnolédgicos, o

Censo Escolar da Educacao Basica, de 2024, traz os seguintes nimeros:

Apesar de possuir o maior nimero de escolas do ensino fundamental, a rede
municipal € a que menos dispde de recursos tecnoldgicos, como lousa digital
(13,9%), projetor multimidia (61,3%), computador de mesa (40,5%) ou
portatil (38,2%) para os alunos ¢ internet disponivel para uso dos estudantes
(39,6%) (Brasil, 2025).

Ao analisar os dados do censo escolar de 2024, Almada (2025) identificou que dentre
as escolas publicas que ofertam EF regular, 44% possuem quadra de esportes, 53,9% tém
biblioteca/sala de leitura, 33,7% dispdem de laboratorio de informatica e somente 10,8%
contam com laboratorio de ciéncias. Para o pesquisador, as criancas que ingressam no EF ndo
encontraram as condi¢des basicas de infraestrutura escolar para o desenvolvimento de suas
aprendizagens, refor¢ando as desigualdades educativas e que a infraestrutura escolar basica
continua como um privilégio e ndo como um direito.

Essa falta de materiais e infraestrutura € identificada na fala de C16JJ, ao indicar a
necessidade de improvisar com os materiais disponiveis e a falta de tempo para buscar

alternativas, o que acarreta uma sobrecarga de trabalho e a inviabilidade de se planejar aulas

investigativas. Essa situa¢do gera um sentimento de frustagao, externado por C16JJ, ao afirmar
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que a falta de condi¢des o leva a ensinar apenas de forma tedrica: “ensinar so teoricamente é o
mesmo que nada para meu aluno”. Esse pensamento ¢ um indicador de que ele reconhece a
importancia do aprendizado pratico e investigativo, mas se sente incapaz de implementa-lo, o
que pode gerar desmotivacao tanto para ele quanto para os estudantes.

A insatisfagdo com as condigdes da escola e a percep¢dao de um ambiente desumano,
apontada por C8JJ, reflete um descompasso entre as expectativas pedagogicas e a realidade
institucional. A auséncia de um laboratorio de Ciéncias e de informatica ¢ mencionada como
um entrave significativo para praticas investigativas, o que pode gerar desmotivacao entre os
docentes. Essa falta de infraestrutura e de apoio pedagogico compromete a qualidade do ensino
e impede a realizagdo de metodologias ativas, como a proposta no CFC. Além disso, ao
considerar a realidade estrutural e a jornada de trabalho dos docentes, torna-se dificil
visualizarmos a proposicao de aulas diferenciadas e praticas investigativas como uma atividade
rotineira ou como um elemento que compde a rotina de uma escola de ensino integral, conforme

prevé o projeto pedagogico dessas unidades escolares.

[Quando discutiamos sobre a condi¢des necessarias para as aulas de Ciéncias]
Aqui é um periodo integral que nio movimentam, é integral sentado. E um
periodo integral estranho, que ndo... No projeto diz que tem [praticas
cientificas], mas como € que vocé vai desenvolver, sendo que vocé tem que
estar em aula? Sabe que eu fui atras do projeto? Fui conversei com aquele
[nome omitido] fui na secretaria, fui em um monte de lugar. Nao tem nada.
Eles faltaram falar assim: O, olha a gente continua fazendo isso (?) (?) Como
assim? Isso ndo faz sentido. Tem essa planta velha [estrutura fisica da escola].
Vocé joga esses meninos e... A vai 1a? Tem Muitos professores..., muitos
trabalhando nesse integral, muitos trabalhando sem experiéncia nenhuma,
gestor que ndo tem experiéncia, que ndo deu nenhuma formacdo, ndo deu
nada, joga la... entdo vai 14 gente, € com vocés! Vendo essas condi¢des daqui.
Gente isso daqui ¢ desumano! (?) se eu fosse os pais, eu ja teria (?), ndo ¢
possivel que ndo saibam (P: Mas talvez até saiba, mas é comodo por conta
desse hordrio estendido) (?). E o que o pessoal daqui conhece é esse tipo de
escola integral. Eles nao conhecem nada (Exato). O certo ndo ¢ o correto, €
pela lei. Eu ja fui 14 na secretaria, ja questionei essa questdo desse periodo
integral. Ndo professor, ndo ¢ bem assim. Mas eles podem fazer isso
(oficinas)... Ai eu pergunto, pergunto! Mas como ¢ que ele vai fazer se ele
tem que ficar todo o tempo com a turma dele? Se todas as salas estdo
ocupadas... d4 uma sala pra ele deixar 1a pra preparar o.... Aqui ndo tem
laboratdrio de ciéncias... Aqui ndo tem laboratorio de informatica (C8JJ,
Entrevista em 06/2024).

Além dos problemas relacionados a estrutura fisica da escola, C8JJ apresenta também
uma visao critica sobre o funcionamento da escola de periodo integral, por ndo haver atividades

praticas significativas. Ela critica a falta de formacdo dos professores para atuar numa escola
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com periodo estendido, o que reflete na auséncia de atividades que realmente interessem aos
alunos. Em outro momento, durante um didlogo informal, a professora justificou seu
posicionamento a partir de sua experiéncia com escolas integrais em outros municipios, onde
os alunos tém a liberdade de escolher oficinas e participar de atividades praticas, o que
considera uma proposta mais sensata para o periodo integral. Ao tentar compreender melhor a
proposta do municipio para as escolas de tempo integral, ela buscou informagdes nas instancias
de gestao e fiscalizagdo (Secretaria Municipal de Educacdo e Conselho Municipal de
Educagao), mas ndo obteve sucesso. Essa dificuldade indica uma lacuna entre o que ¢ planejado
no projeto e o que realmente acontece na escola. Isso pode revelar uma falta de planejamento
ou falhas na implementacdo da politica educacional.

Essa manifestacdo critica de C8JJ revela um cendrio de desorganizacdo, falta de
estrutura e auséncia de suporte para que o ensino integral cumpra seu papel de maneira efetiva.
A professora demonstra um esfor¢o na busca por melhorias no processo de ensino-
aprendizagem, porém as barreiras burocraticas e a resisténcia institucional tornam esse processo
intransponivel. Seu relato refor¢a a necessidade de um planejamento mais estruturado para o
ensino integral, garantindo formag¢ao docente, infraestrutura adequada e um alinhamento real
entre o projeto pedagogico e sua execugao na pratica.

Nesse aspecto, Santana, Meireles e Nacif (2024) argumentam que a efetivacdo da
educagdo em tempo integral nas redes de ensino depende de fatores estruturais e pedagogicos,
como: garantia de insumos escolares adequados, formagdo continuada dos profissionais da
educagdo, participagdo da comunidade escolar, recursos materiais e didatico-pedagogicos, e
recursos financeiros para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas. Os autores ressaltam
ainda que as experiéncias brasileiras nessa area evidenciam a relevancia do financiamento como
condi¢do indispensavel para a efetividade da politica piiblica de amplia¢ao do ensino em tempo
integral.

Carnaval (2021) enfatiza que, no Brasil, a infraestrutura escolar e os recursos materiais
costumam ser tratados de forma secunddria nas politicas educacionais, embora sejam elementos
fundamentais para garantir acesso, permanéncia e qualidade. Segundo a autora, a infraestrutura
escolar exerce papel decisivo na fun¢do social da escola, uma vez que espacgos adequados,
materiais e tecnologias sdo indispensaveis tanto para a pratica docente quanto para a
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, instituicdes marcadas por caréncias estruturais e
falta de recursos pedagogicos tendem a limitar a experiéncia educativa, resultando em processos

formativos fragilizados, fragmentados e de menor alcance formativo.
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Podemos inferir que as manifestagdes de C8JJ sdo semelhantes aos resultados obtidos
por Putzke e Gawryszewski (2022), em que docentes de escolas de tempo integral avaliaram
nao haver o desenvolvimento efetivo de concepgdes e praticas de educagdo integral nas suas
escolas. Os autores enfatizam que essa proposta educativa requer uma organizacao capaz de
assegurar formacao técnica e politica a todos os envolvidos no processo - professores, gestores,
estudantes, familiares ¢ demais trabalhadores da escola.

Resumindo, as falas dos professores indicam que embora eles tenham interesse em
utilizar praticas investigativas em suas aulas, a falta de infraestrutura adequada, a sobrecarga
de trabalho, a fragmentacdo curricular e a auséncia de suporte institucional transformam-se em
barreiras intransponiveis. Essas limitagdes acabam causando uma insatisfagao dos professores,

impactando tanto na sua motivagdo quanto na qualidade do ensino ofertado aos estudantes.

7.3.2  Subcategoria 2.2 — Impacto das avaliagoes externas

As avaliagdes externas®®, especialmente o SAEB e o SAEGO, e as avaliagdes
padronizadas de diagndstico de leitura foi outro ponto que dificultou a implementacdo de
préaticas investigativas nas aulas de Ciéncias. Segundo os cursistas, eles sentem-se pressionados
a “treinar” as criangas para que consigam um bom desempenho nessas avaliagdes (pelo menos
na aparéncia), tendo em vista que esse resultado influencia sobremaneira no quantitativo de

recurso financeiro recebido pela rede municipal de educacao.

[Quando discutiamos sobre as condigcOes necessirias para as aulas de
Ciéncias] Nos da alfabetizagdo estamos sufocados até a tampa. Hoje estou
aqui mesmo preocupada com as coisas. Tem que fazer um projeto [AlfaMais],
tem que entregar avaliagdo dia 20, né? Dia 24::: de novembro agora, ¢ ainda
tem duas coisas para fazer ainda e essa semana tem prova [SAEB]. Ndo tem
tempo pra nada, entdo vai dando uma (?) pronta (C21IS, Encontro III,

00:39:42).

[Quando discutiamos sobre as condigdes necessarias para as aulas de
Ciéncias] O que € cobrado para a gente ¢ esse resultado, mas ndo da para a
gente... assim, métodos que vocé possa fazer para ter resultado dentro de uma
organizagdo. / A verdade ¢ essa (C8JJ, Entrevista em 06/2024).

[Falando sobre a proximidade das férias escolares] Ja:::, ja. Gragas a Deus
(fala num sussurro) ai a gente ta atropelando tudo. Tanto portugués, tanto
matematica, fora as avaliagdes, ainda tem um simulado? Do SAEGO... E tem
mais o diagnostico [diagndstico de leitura realizado via aplicativo]. Tem que
trabalhar um tal do livro do AlfaMais (C18IS, Entrevista em 06/2024).

8 A titulo de esclarecimento, em razdo do objeto dessa pesquisa, cabe frisar que, por vezes, foi empregado, de
forma equivocada, o termo avaliagdo em larga escala como sindnimo da avaliagdo externa.
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[Quando perguntada sobre como serdo as suas aulas no 2° semestre] Porque
quando for setembro, final de bimestre, ai come¢a de novo. Outra avaliagao.
Eu ndo sei se a prova do SAEGO, vai ser este ano, né? (C10JJ, Entrevista em
06/2024).

Isso. Eu sei que tem uma que ¢ a que da o IDEB ¢ a outra ndo. Ai tem
preocupacao a mais a que da o... dinheiro [a nota do IDEB influencia no
recebimento de recursos federais para o municipio]. Essa, que sera agora ¢ a
do Estado. E, junto. Ai, por exemplo, a gente ja ta treinando pro::: SAEGO
também. Ai a gente ja ta colocando padrdo (C10JJ, Entrevista em 06/2024).

[Quando perguntada sobre como foram as suas aulas no 2° semestre| A gente
teve o SAEB, e agora semana que vem, tem o SAEGO. Entdo nesses ultimos
dias a aula ficou bem prejudicada. Entdo, essa questdo das provas, ela estd
impactando. E ndo tem como ndo, porque se vocé nao focar, e ndo revisar
direto com os meninos, e ndo fazer a avaliagdo da SAEGO, a SAEGO ta em
cima, eles ndo aprendem a nem a marca as bolinhas [do gabarito]. *** entdo
¢ bom treinar isso aqui (C15JJ, Entrevista em 11/2023).

As falas de C211IS e C18IS demonstram um sentimento de sufocamento, manifestado
também em suas expressoes corporais e faciais, como se lhes faltasse ar (ou melhor, tempo),
devido a quantidade excessiva de avaliagdes, simulados e diagnosticos exigidos pela Secretaria
Municipal de Educacao. A necessidade de cumprir prazos, preparar alunos para provas e, ao
mesmo tempo, desenvolver outras demandas institucionais gera desgaste e limita a criatividade
e inovagao nas praticas pedagogicas. Essas manifestagoes levam-nos a concordar com Bastos e
Nardi (2018, p.3), que afirmam que a “proposicdo de curriculos detalhados, avaliagdes externas
em larga escala e programas de formagao continuada estandardizados moldam rigidamente o
desenho do ensino escolar”. Segundo os autores, esse fendmeno, originario por vezes em
politicas publicas em educagdo, torna-se um obstaculo, dificultando ou impedindo o
desenvolvimento das aulas.

A cobranga por resultados quantitativos nas avaliagdes externas também se apresenta
como limitador e delineador para a ado¢ao de metodologias investigativas, pois os professores
sentem-se pressionados para priorizar a preparagdo dos alunos para essas provas (C8JJ). Essa
situagdo contribui para a manutencao de abordagens tradicionais, direcionadas a reproducao de
contetdo em detrimento do desenvolvimento do pensamento cientifico (Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2018).

Nesse mesmo sentido, Nogueira e Soligo (2025) afirmam que a supervalorizagao do
desempenho em exames padronizados leva ao favorecimento do uso exclusivo de metodologias
de ensino que priorizam apenas a memorizacdo e a reproducdo de informagdes, ofuscando

abordagem contextualizadas e investigativas. Nesse aspecto, as praticas pedagdgicas passam a
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apresentar caracteristicas utilitaristas, neotecnicistas, performativas, gerencialistas e de controle
do curriculo (Fritsch; Vitelli, 2021).

Bauer (2020) e Santos e Silva (2021) argumentam que as avaliagdes externas de larga
escala tém influenciado diretamente as praticas pedagogicas e curriculares nas escolas
brasileiras, resultando em reducionismo curricular, controle sobre o que ¢ ensinado, perda da
autonomia docente e padronizacao do trabalho pedagogico. Por outro lado, Bauer (2020) afirma
que as avaliagdes externas de larga escala também podem favorecer a organizacdo escolar,
estimular o ensino de contetidos relevantes muitas vezes negligenciados e até apoiar processos
de formacao continuada dos professores. Todavia, ndo nos parece que isso venha ocorrendo na
rede municipal de ensino pesquisada.

Nao obstante, a nossa percep¢do compatibiliza-se com as afirma¢des de Nogueira e
Soligo (2025) ao destacarem que o estreitamento curricular ocorre pela énfase que se dao aos
resultados das avaliagdes externas, o que gera a priorizagao de areas como lingua portuguesa e
matematica em detrimento de disciplinas igualmente essenciais, entre elas Ciéncias, Artes,
Educagdo Fisica e Ciéncias Humanas e Sociais. Essa logica acaba por marginalizar
componentes fundamentais para a formacao critica e integral dos estudantes.

Miranda, Garcia e Veraszto (2020) argumentam que a busca por melhores resultados
em avaliacOes externas transformou esse processo em um mecanismo de auditoria voltado a
coleta de dados para orientar politicas e a gestdo escolar. As autoras alertam que tal logica,
sustentada por principios meritocraticos e influenciada por pressupostos do liberalismo, reforga
uma visdo mercadologica da educagdo, que privilegia a competi¢cdo e o mérito individual em

detrimento de iniciativas coletivas voltadas a construcao da qualidade social da educacao.

o excesso de provas oficiais nas escolas, a fragilidade técnica de avaliagdes
empreendidas pelos municipios, a supervalorizacdo de provas como
instrumento de avaliagdo, a concentragdo curricular nos contetidos de Lingua
Portuguesa e¢ Matematica ¢ a auséncia de modalidades de avaliagdo
alternativas ou complementares (autoavaliagdo das escolas, por exemplo)
(Ribeiro; Souza, 2023, p.7).

Os autores sugerem que as avaliagdes em larga escala deveriam ter por objeto e objetivo
avaliar as politicas publicas educacionais, € ndo destinadas, simplesmente, para avaliar as
escolas, o cumprimento dos curriculos oficiais ou o desempenho dos professores. Em
contramdo a essa perspectiva, o que se observou no contexto dessa pesquisa foi que as
avaliagdes externas acabam ditando o ritmo e o conteudo das aulas, restringindo a liberdade do

professor em adotar metodologias mais dindmicas e investigativas. Essa ldgica, instrumentaliza

a aprendizagem, tornando a avaliacdo um fim em si mesma, ou seja, assumindo um carater
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apenas mensurativo, em vez de diagnosticar o desenvolvimento dos estudantes, identificando
as necessidades de aprendizagem.

Esse problema gerado pelas avaliagdes externas ndo se limita apenas ao
direcionamento dos conteudos trabalhados em sala de aula, focado na alfabetizagdo ¢ na
matematica, mas transforma o ensino em um processo de treinamento das criangas para o
preenchimento correto dos cartdes-resposta: "Tem que ensinar os meninos a marcar as
bolinhas" (C15JJ). Isso revela uma preocupagdo quase que exclusiva com a forma com que os
alunos respondem a prova, em vez de focar na compreensdo dos conteudos, o que vai na
contramdo de abordagens investigativas e reflexivas.

Bauer (2020) afirma que a adequagdo do curriculo as matrizes avaliativas ¢
manifestada nos municipios brasileiros quando suas diretrizes curriculares apoiam-se nos
descritores de propostas de testagens em larga escala. A materializa¢do desse fendmeno ocorre
por meio da proposi¢cdo de avaliagdes proprias, reestruturagdo curricular, inducao do trabalho
pedagogico dos professores, elaboragdo de materiais estruturados nos elementos avaliativos ou
em orientagcdes sobre o que ensinar, inclusive, com a adoc¢ao de materiais apostilados
produzidos por empresas que se especializam na indugdo curricular para resultados nas
avaliagoes.

Santos e Silva (2021) revelam também que algumas escolas elaboram seus proprios
materiais didaticos, mesmo sem exigéncia governamental, o que explicita o poder das
avaliagdes externas em induzir formas de autorregulacdo do trabalho pedagogico. Isso aponta
para “uma adesdo voluntaria e consensual a ldgica avaliativa como finalidade do ensino,
desconsiderando as necessidades de aprendizagem para uma formacdo critica perante a
realidade social. (Santos; Silva, 2021, p.18).

Esses autores argumentam que a naturalizagdo dos descritores das avaliacdes externas,
como os da Prova Brasil, compromete a autonomia docente na escolha e organizagdo dos
conteudos, uma vez que o professor passa a seguir critérios avaliativos, em vez de um projeto
pedagogico proprio. Santos e Silva (2021) ressaltam que, nesse contexto, as avaliacdes acabam
assumindo a fung¢ao de definir o que deve ser ensinado e até a forma como deve ser o ensino,
deslocando o foco da aprendizagem dos conteudos classicos (Bauer, 2020; Santos; Silva, 2021;
Machado; Alavarse; Chappaz, 2024).

Frente ao exposto, constata-se a necessidade de um amplo debate sobre as tendéncias
atuais dos curriculos, principalmente, quando se enfatiza a importancia de garantir espago para
contemplar as diferentes culturas e as diversidades regionais. Para Bauer (2020), o que se

observa € um cenario, delineado pelas avaliagdes externas, em que se foca no desempenho dos
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estudantes, com a tendéncia de se estabelecer habilidades e competéncias a serem ensinadas, e,
por extensdo, aquelas que ndo dever ser ensinadas. Nesse caso, ndo sdo contempladas a
regionalidade, os saberes culturais e as demais habilidades que ultrapassam o rendimento
académico (Bauer, 2020; Nogueira; Soligo, 2025).

Outro ponto revelado pelas entrevistas foi o impacto das avaliacdes externas nas aulas
de Ciéncias das turmas do quinto ano. C15JJ alegou que a proximidade dessas avaliagdes obriga
os professores a focarem na revisdo constante dos conteudos, limitando a possibilidade de
explorar-se novos conteudos e adotar metodologias ativas, como no caso do ensino
investigativo. Segundo essa professora, sem essa revisao os alunos nao estariam aprendendo
adequadamente, o que, em certa medida, ndo se sustenta, pois estudantes bem-preparados ao
longo da vida escolar, ou ao longo do ano, deveriam corresponder positivamente nesses exames.

Constatamos na fala de C15]J, que, além do contetdo, os alunos precisam ser treinados
em aspectos técnicos da prova, como o preenchimento do gabarito. Isso sugere que a
preocupagdo com o desempenho dos alunos pode levar a uma priorizagdo de habilidades
mecanicas, em detrimento da constru¢do de conhecimentos. Essa pratica pode estreitar o
curriculo, favorecendo a memorizagdo e a repeticao, em vez de incentivar um aprendizado
critico e reflexivo. A necessidade de revisar o conteudo “direto com os meninos”, indica um
ambiente de tensdo e urgéncia, que pode gerar ansiedade tanto nos alunos quanto nos
professores. Essa pressdo afeta a qualidade do ensino, pois os educadores precisam equilibrar
suas proprias concepgdes pedagdgicas com as exigéncias externas, muitas vezes contrariando
abordagens mais dindmicas.

Essa manifestacdo da professora, reforca uma critica recorrente a centralidade das
avaliagdes externas no sistema educacional, que muitas vezes transformam a escola em um
espaco de preparagdo para provas, deixando de lado praticas pedagdgicas mais diversificadas.
Esta situagdo reforca a necessidade de repensar o peso e os efeitos dessas avaliagdes na
organizagdo curricular, garantindo que elas ndo sufoquem o desenvolvimento de uma
aprendizagem mais ampla e significativa.

Ribeiro e Sousa (2023) argumentam que, sob essa perspectiva economicista de
justificagdo, a educacdo ¢ compreendida como capital humano estratégico para a
competitividade internacional, de modo que o desempenho do sistema educacional € associado
diretamente ao desenvolvimento economico do pais. Nessa logica, as avaliacdes externas em
larga escala passam a ser vistas como ferramentas de monitoramento e controle dos resultados,
alinhando-se as demandas do mercado de trabalho e sendo defendidas como instrumentos de

gestao e planejamento capazes de orientar politicas e investimentos.



221

Machado, Alavarse e Chappaz (2024) afirmam que a noc¢do de qualidade educacional
tem sido reduzida aos resultados obtidos em avaliagdes externas de larga escala, nas quais o
desempenho dos estudantes em testes padronizados torna-se o principal indicador de “sucesso
académico”. Os autores ressaltam, contudo, que esse modelo desconsidera fatores essenciais,
como “as condi¢gdes objetivas de ensino, as desigualdades socioecondmicas e culturais dos
alunos, a desvalorizagdo profissional e a possibilidade limitada de atualizagdo permanente dos
profissionais da educagdo” (Dourado, 2007, p. 11), elementos esses que também influenciam
diretamente a qualidade da educagdo. Ao se desconsiderar as desigualdades sociais e comparar
realidades diferenciadas - colocando desiguais como iguais, responsabiliza-se professores,
gestores e alunos, rotulando-os como responsaveis pelos possiveis fracassos escolares (Fritsch;
Vitelli, 2021).

Mesmo carecendo de maiores aprofundamentos investigativos, podemos supor que as
determinagdes da Secretaria Municipal de Educag¢do acabam que por optar por direcionar
estudantes e professores para avaliagcdes externas, ao invés de questionar as finalidades
educacionais, aplicacdo e influéncia nos ambientes escolares, ja que as avaliagdes estdo no
centro de uma politica educacional baseada em resultados, que favorece praticas padronizadas
e expositivas. Essa escolha pode estar ancorada em pressoes politicas, limitagdes estruturais e
na auséncia de autonomia critica das redes educacionais.

Infelizmente, essa situagdo nao se limita apenas ao municipio e as escolas pesquisadas.
Machado, Alavarse e Chappaz (2024), ao analisarem o cenario das avaliacdes externas de larga
escala, na Educacdo Bdasica, na América Latina, identificaram a operacionaliza¢do de quatro
avaliagdes, também presentes em outros paises latino-americanos: o Estudo Regional
Comparativo e Explicativo (ERCE); o Estudo Internacional de Progresso em Leitura (PIRLS);
o Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes (Programme for International Student
Assessment — PISA); e o Estudo Internacional de Tendéncias em Matematica e Ciéncias (Trends
in International Mathematics and Science Study — TIMSS), que no Brasil sdo operacionalizadas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

Acreditamos que o desempenho dos estudantes nessas avaliacdes deveria refletir a
realidade do processo de ensino-aprendizagens desenvolvido nas salas de aulas. No entanto,
1sso somente sera possivel se o ensino proporcionado aos estudantes for de qualidade, com a
disponibilidade de diversas abordagens metodoldgicas e amplo acesso ao conhecimento e
experiéncias. As falas dos cursistas reforcam a percepcdo de que a énfase nas avaliagdes
externas cria uma dinamica escolar que prejudica a diversidade metodologica, tornando as aulas

mais mecanicas e menos exploratorias. Além disso, evidenciam a insatisfacdo dos docentes com
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a sobrecarga de trabalho e a falta de autonomia pedagogica, dificultando a adocao de praticas
investigativas nas aulas de Ciéncias. Frente a essa conjuntura, a educacdo passa a ser marcada
por disputas de sentidos e de poder, o que refor¢a a necessidade de uma analise critica sobre as

orientagdes curriculares e os reais impactos das avaliagdes externas.

7.3.3 Subcategoria 2.3 — A falta de autonomia para pensar e desenvolver as aulas de

Ciéncias

Esta categoria engloba as falas dos professores que revelam uma percepgao de que ha
uma limitagdo significativa na sua autonomia docente para implementar abordagens
diferenciadas nas aulas de Ciéncias, como as praticas investigativas. Os relatos evidenciam que
os professores sentem-se limitados apenas a “fazer”, sem dispor de tempo para “pensar”.
Situacdo essa semelhante aquela indicada por Bastos e Nardi (2018), ao exporem que a
autonomia dos professores, relacionada a estruturagdo do trabalho pedagdgico e a decisdo sobre
sua propria formagao, tornou-se incomodamente reduzida.

A estrutura curricular rigida, a priorizagdo de algumas disciplinas em detrimento de
outras, a padronizacdo da avaliacdo somativa e a falta de espago para metodologias
interdisciplinares sdo apontadas como alguns dos desafios e limitadores da autonomia outrora
vivida. Esses fatores dificultam a implementa¢cdo de um ensino mais dinamico e centrado no
estudante. Essa situacdo acaba gerando nos professores uma insatisfagdo com a forma como o

curriculo € estruturado e a limitacdo dos temas abordados, conforme aponta C18IS:

[Ao ser questionada sobre os recursos utilizados nas aulas de Ciéncias no
semestre] Ha pouca abertura, né? Para mudanga. E assim, no primeiro
bimestre vocé trabalha a questdo de higiene, ai no segundo a reciclagem.
Certo? Parece que tudo se resumiu em qué? Higiene e reciclagem e meio
ambiente! E as outras areas que a ciéncia abarca? Nao tem espac¢o? E néo, ndo
é uma coisa que vocé fala assim, eu posso. E::: Vamos fazer a um trabalho
cientifico? Vocé entende? (C18IS, Entrevista em 11/2023).

[Ao ser questionada sobre o planejamento e a organiza¢do das aulas de
Ciéncias] A gente fica esperando a matriz (risos) para ver o que vamos ensinar,
eles 14 que pensam [referindo-se as SME/Jatai-GO], eles pensam 14 para a
gente, ¢ a gente sO coloca em pratica, mais (?)... (C20IS, Entrevista em
06/2024).

A fala de C18IS sugere que hd um foco restrito em alguns contetdos, deixando de lado
a diversidade de temas cientificos que poderiam ser explorados em sala de aula. Essa
padronizacdo excessiva no planejamento limita a abordagem de contetidos mais amplos e

aprofundados, dificultando o desenvolvimento de uma visdo mais abrangente da ciéncia pelos
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alunos. Ao afirmar que “Ndo é uma coisa que vocé fala assim, eu posso”, ela expressa uma
limitagdo em sua atuacdo e a falta de autonomia, possivelmente, decorrente de diretrizes
curriculares rigidas, de pressoes institucionais ou de uma cultura escolar que privilegia praticas
estabelecidas, em detrimento da experimentagdo ou de novas abordagens. Essa situacao reforca
a permanéncia de um modelo tradicional de ensino, baseado em conteudos fixos e pouco
dindmicos, que desestimula a curiosidade e o pensamento critico dos alunos. Algo semelhante
¢ observado numa fala de C20IS, indicando que a decisao sobre o que deve ser ensinado ocorre
externamente, sem considerar as necessidades e realidades locais.

O tom da fala de CI8IS deixa transparecer um sentimento de frustragdo com as
limitagdes impostas pelo curriculo, o que demonstra um olhar critico sobre a estrutura
educacional vigente. Para nos, essa percepcao ¢ fundamental para a reflexdo sobre as mudancas
necessarias, como maior flexibilizacdo curricular, incentivo a autonomia docente e valorizagao
de metodologias ativas, incluindo o ensino por investigacao.

Segundo Albino (2020) os modelos curriculares rigidos tendem a simplificar a
complexidade da pratica pedagogica quando ndo sdo acompanhados por processos constantes
de reflexdo e aprimoramento. A autora destaca que a docéncia envolve uma dinamica propria,
que exige uma atuacdo interdisciplinar, sensivel e situada no contexto social, o que torna
indispensavel tanto a formagdo continuada quanto o respeito as condigdes de trabalho e a
autonomia do professor.

Albino (2020) argumenta ainda que, ao limitar o papel dos professores as diretrizes
centradas em metas estatisticas e ao alcance de indices avaliativos, reduz-se a complexidade do
trabalho docente e enfraquece-se sua autonomia, colocando-os na posi¢ao de meros executores
em vez de sujeitos ativos na construcao curricular: ‘“as estatisticas constroem normas € criam
mecanismos de disputas entre as instituicdes escolares que ndo tém como alvo,
necessariamente, a formacdo para a cidadania e sim um modelo ‘campedo’, do ENEM, do
SAEB, entre outros” (Albino, 2020, p.1390).

C8JJ expressa também um desejo por maior liberdade para a adogdo de novas
metodologias: “Talvez se a gente pensasse um pouco fora da casinha... Tivesse autonomia para
desenvolver o que vocé tem de ideia (C8JJ, Entrevista em 06/2024). Esse comentario sugere
que o professor reconhece a necessidade de inovagdo e percebe que a autonomia ¢ um fator
crucial para tornar as aulas mais criativas e envolventes. Essa fala também pode ser interpretada
como um chamado a reflexdo coletiva, incentivando os colegas a buscarem estratégias

alternativas dentro do proprio sistema, para transformar suas praticas.
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Contreras (2012) nos faz compreender que essa organizagdo curricular rigida, na
realidade, ¢ um processo de controle do trabalho docente, que transferiu para os especialistas e
a Administracdo o poder de decisdao e planejamento, relegando aos professores a funcdo de
aplicadores de programas e pacotes curriculares. O autor nos faz refletir que o estabelecimento
do curriculo das escolas, por parte dos aparelhos administrativos (gestores educacionais,
técnicos e assessores, softwares, plataformas online), forcou os professores ao papel de
funcionarios obedientes.

Essa problematica, com a fixacdo de uma matriz curricular rigida, contribui para a falta
de autonomia dos docentes no planejamento e na execu¢do de atividades mais dindmicas e
investigativas. Na pratica, os docentes necessitam cumprir um cronograma pré-determinado, o
que limita o uso de metodologias ativas, como ensino por investigacdo. Na realidade, o que se
v€ ¢ uma sobrecarga dos conteudos especificos, sobretudo os relacionados a lingua portuguesa
e a matematica, a serem abordados em prazos curtos, o que desestimula abordagens mais

flexiveis.

[Quando perguntada sobre o planejamento das aulas de Ciéncias] Pois €. E ai
o que que acontece? A gente fica preso. Porque, por exemplo, é::: ndo acontece
s6 na de ciéncia quanto de Geografia e de historia. E o mesmo esquema, por
exemplo, 14 de portugués e matematica, sdo varias paginas, varias e varias e
varias partes. Ah, essas ai ¢ um pedacinho de pagina assim (faz sinal com
dedos polegar e indicador) Mas ¢ uma coisa de ciéncia. Eu acho assim a matriz
um pouco fraca, principalmente quando eu vejo que € o integral a gente teria
mais tempo de explorar mais coisas (C19IS, Entrevista em 06/2024).

Este depoimento de C19IS evidencia uma desigualdade na distribui¢ao do tempo e dos
recursos entre as disciplinas. Essa priorizacao nas disciplinas de portugués e matematica reflete
uma légica de ensino voltada para as avaliagdes externas, em detrimento de um ensino mais
amplo e investigativo. A professora menciona também que no ensino integral haveria tempo
para explorar mais contetidos, mas que isso ndo ocorre na pratica. Isso sugere que mesmo com
uma carga horaria ampliada, a organizagdo curricular pode ndo favorecer abordagens mais
aprofundadas e investigativas.

Para além da organizagdo curricular, a distribuicdo dos tempos e rotinas escolares
também podem prejudicar o bom andamento das aulas e, consequentemente, no
aprofundamento dos contetidos ou na adogdo de abordagens metodoldgicas diferenciadas. Um
fato curioso, observado ao longo do periodo que passamos em ambas as unidades escolares, era

a interrupg¢ado frequente das aulas para levar todas as criangas, ao mesmo tempo, ao banheiro,
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como se houvesse uma programacao do relogio biologico delas, além das interrupgdes para as
refei¢des, que eram servidas’® diretamente na sala de aula.

Pinheiro (2014) afirma que a rotina escolar pode ser entendida tanto como um elemento
de organizacdo do trabalho docente quanto como uma pratica que limita a autonomia do
professor. Segundo o autor, a repeticao das acdes ao longo do tempo esta ligada ao dominio
adquirido na pratica e a incorporagdo de regras implicitas, mais do que as escolhas ou decisdes
individuais, o que confere estabilidade, mas também pode restringir a agao pedagogica.

Diante dos tempos diferentes dos alunos, o professor coordena e tenta
uniformizar o tempo de trabalho das criancas. (...) Deixa de mediar a
aprendizagem e passa a controlar 35 corpos ou mais, para entregar integros ao
final do periodo para a instituicdo escolar. Garantir que esses corpos nédo
atrapalhem a ordem do espaco-tempo da escola, que ndo se misturem entre si,
que aprendam o seu lugar na escola e por consequéncia no mundo (Pinheiro,
2014, p.14).

Concordamos com o autor que a rotina escolar, a0 mesmo tempo em que organiza o
tempo e o espago das atividades, também tende a padronizar e controlar a pratica docente, os
corpos estudantis e a aprendizagem. Elementos como filas, sirenes e horario padronizado para
utilizagdo dos banheiros funcionam como reguladores do cotidiano, aproximando a escola de
um modelo de linha de montagem. Além disso, o excesso de tarefas e agdes implicitas na fungao
docente, de organizacdo e controle dos estudantes, impdem obriga¢des que nem sempre fazem
sentido pedagogico, o que contribuem para a falta de tempo para as praticas interdisciplinares
ou metodologias alternativas.

De forma complementar, observamos que a rigidez da matriz curricular, transpassa o

planejamento e o andamento das aulas e alcanca as avaliagdes:

[Ao dialogarmos sobre as avaliagdes bimestrais] O método de avaliagdo esta
muito defasado. Porque querendo ou ndo, a gente tem que avaliar o que esta
no papel... tem que reproduzir no papel... ai a gente na sala de aula vai
identificando essas caracteristicas da crianga. SO que a hora que chega na
avaliagdo, vocé tem que avaliar todo mundo igual, mesmo sabendo que a
aprendizagem ¢ diferente (C8JJ, Entrevista em 06/2024).

Se eu tivesse a liberdade de trabalhar do jeito que eu sou, na minha sala, com
certeza seria muito melhor. Todas as outras, os outros componentes iriam
jogar uma problematica no inicio da semana e eles iriam ter que resolver e dai
ir logo a mais outras disciplinas... Eu acho que seria muito mais interessante
praeles. E o pensamento critico deles também melhoraria demais. Porque eles

0 No horiério especificado para a refeicio (café da manh3, almogo, lanche, jantar) os professores e algumas criangas
vao até a cozinha e buscam bacias (alimentos sélidos ou secos) e baldes (alimentos liquidos ou caldosos) com
os alimentos preparados e tabuleiros com os pratos e colheres. Em sala de aula o professor serve os alimentos
individualmente para cada crianga, que se alimentam nas mesmas cadeiras destinadas a realizacdo das atividades
de ensino.
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ndo sdo ensinados a pensar. Eles ndo sdo ensinados a resolver um problema.
S6 aquele método engessadinho ali. Resolve? Resolve, mas e ai, € o 2 mais 3,
tem que contar, ndo da para ela. (C8JJ, Entrevista em 06/2024).

A fala de C8JJ, ao expor que ¢ obrigada a fazer “o que estd no papel”, indica que a
forma adotada para a avaliacdo dos alunos ndo condiz com a diversidade de aprendizagens
observadas em sala de aula. Constata-se que hd uma preocupagdo com a padronizagdo da
avaliacdo, desconsiderando as diferencas individuais entre os estudantes e limitando estratégias
mais dinamicas, como a resolu¢ao de problemas e a experimentagdo. Além disso, ao afirmar
que desejaria ter liberdade de trabalho, a professora sugere que a autonomia pedagogica poderia
levar a adog¢do de abordagens interdisciplinares, voltadas para o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos. A referéncia a métodos de ensino “engessadinhos” e a falta de
estimulo ao pensamento critico, refor¢a a percepgao da existéncia de um modelo imposto, que
ndo favorece a autonomia docente nem a participacdo ativa dos alunos no processo de
aprendizagem.

Ainda relacionada a autonomia docente, C211S apresenta uma visdo critica sobre a
perda de autonomia docente e o impacto das politicas educacionais na pratica pedagdgica. Sua
critica ao ensino integral e a falta de tempo para planejamento, reforga a percepgao de que as
condig¢des de trabalho dos professores estdo deteriorando-se, tornando dificil a implementagao

de metodologias, como as praticas investigativas:

[Quando discutiamos sobre a necessidade de superar o modelo de disciplinas
isoladas e a realidade do periodo integral] E quando a gente recebe visitas [dos
técnicos da SME], eles olham seu plano de aula, olham a aula, (?) E ai as
provas internas te cobram o cumprimento da matriz. As provas externas... as
externas te cobram do seu planejamento. Entendeu? Entdo assim, ela € muito
audaciosa no sentido de... O ideal seria isso, né? O ideal seria se vocé tivesse
essa autonomia. Autonomia! (C211IS, Encontro II1, 00:51:30).

Ainda mais agora com esse modelo de integral, que eu critico demais, que eu
ndo aceito. Eu ndo aceito, ta? Eu trabalho, mas eu ndo aceito ele. Porque, né?
A gente que pegou o integral antes da mudanga [antes da pandemia da
COVID-19] ... Ndo acho nem é antes da pandemia, ndo. E. A mudanca da
Administracdo [sobre a gestdo do atual prefeito]! Entdo, tanto é que a nossa
escola, nds tivemos a autonomia de montar a nossa grade [quando a escola foi
convertida para a oferta do periodo integral], né? a gente fez o projeto! Entao,
nés fizemos o projeto, concebemos a nossa grade, entdo eles deram a
autonomia pra gente montar a nossa grade (C21IS, Encontro III, 00:54:22).

Entdo nés tivemos uma certa autonomia. Entdo, ¢é... Gente! a gente ta
perdendo, assim. SO pra ter uma ideia, nos tinhamos duas folgas a tarde
durante a semana, o0 que seria 0 momento que vocé usaria para construir um
[experimento, atividade de pratica, material didatico] ... até para resolver
algumas coisas. Era até o momento, as vezes, daria até o0 momento pra vocé
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fazer uma formagdo dessa pra mim. Porque nods, que somos os regentes, né,
como que era? a gente tinha os regentes da sala, e eles [oficineiros] tinham
essa forma de intercalar a pratica. Eles vinham... aqueles outros pra dar as
oficinas. Entdo dava tempo pra gente, os regentes, tentar planejar algum
projeto.... Mas ndo podemos reclamar, estd maravilhoso! [tom irdnico]
(C21IS, Encontro 111, 00:56:38).

Primeiro a gente ndo tem autonomia, a gente ndo tem nem a matriz anual.
Porque se a gente tivesse a matriz anual, e tivesse a nossa autonomia, a gente
poderia muito bem pegar aquilo que se pensasse no primeiro bimestre, e
jogasse ele, vamos conversar, um assunto, um objeto de conhecimento, sei la
de histdria, do primeiro bimestre, mas que ele encaixaria muito bem com o de
geografia do segundo bimestre, n6s poderiamos trazer. Entdo a gente teria essa
autonomia assim... Esse assunto, que tem que trabalhar igual a todo mundo, a
gente vé... vocé ndo tem autonomia (C21IS, Entrevista em 06/2024).

Esta fala da professora demonstra uma forte insatisfagdo com a atual estrutura
curricular e administrativa, destacando que anteriormente o corpo docente possuia autonomia
para definir o horario das disciplinas e os projetos pedagogicos que seriam oferecidos no

1Y, De acordo com os

periodo integral, mas essa liberdade foi retirada na atual gestdo municipa
professores que estdo a mais tempo na unidade escolar, até o ano de 2020, além das aulas com
os professores regentes havia também a oferta de oficinas pedagdgicas no contraturno, que eram
desenvolvidas por estagidrios e professores de apoio. Eles relataram também que a escola em
tempo integral possuia um modelo mais flexivel, com momentos destinados ao planejamento e
a organizagdo de projetos, enquanto agora os professores estdo sobrecarregados e sem tempo
para desenvolver praticas diferenciadas.

A repeticdo da palavra autonomia, ao longo de suas falas, evidencia o quanto essa
questao ¢ fundamental para sua insatisfacao. Ela reconhece que no modelo atual os professores
estdo cada vez mais limitados por diretrizes externas, como as avaliagcdes padronizadas e as
matrizes curriculares impostas e que sao alteradas anualmente pela SME. Esse episodio pode
ser sintetizado, nas palavras de Contreras (2012, p.213), como: “a autonomia no ensino € tanto
um direito trabalhista como uma necessidade educativa”.

A fala de C21IS revela também que ele sente uma vigilancia constante sobre seu
trabalho. A supervisdo, combinada com a exigéncia de seguir um planejamento engessado,
parece restringir sua capacidade de inovar e adaptar o ensino as necessidades dos alunos. Além

disso, as avaliagdes externas funcionam como um mecanismo de controle, que reforca a falta

1 Refere-se a Administracdo municipal no periodo de 2021-2024, sob a gestdo do prefeito Humberto de Freitas
Machado (que estava no seu quinto mandato como prefeito).
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de autonomia, exigindo que os professores adequem-se a uma programacdo rigida dos

conteudos a serem trabalhados.

E fundamental, portanto, que a atuacdo docente dedique-se — e, em muitas
situacdes, seja desafiada — a planejar e organizar atividade de aprendizagem
do aluno mediante interagdes adequadas, de modo que ele possibilite
apropriagao de conhecimento cientificos, considerando tanto o seu produto —

r

isto ¢, conceitos, modelo, teoria — quanto a dimensdo processual da sua
produgéo (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2018, p.142).

Nesse sentido, o que se percebe ¢ que a auséncia dessa possibilidade de planejar e
propor atividades de aprendizagem gera um sentimento de frustacdo docente, frente a constante
vigilancia e a cobranga para alcancar indices satisfatorios nas avaliagdes externas. Nesse ponto,
C21IS demonstra um descontentamento com o atual modelo de ensino integral, em que as
criangas permanecem com o professor regente das 7h as 11:30h e das 12h45 as 17h, deixando
claro que ela “trabalha, mas ndo aceita” essa mudanga.

A mengdo as folgas da sala de aula, que antes existiam, mesmo permanecendo na
escola, indica que esse tempo era essencial para as atividades de planejamento de aulas
experimentais, participacdes em formacdo continuada e organizagdo de materiais didaticos. A
ironia ao final de sua fala, afirmando que “esta maravilhoso!”, refor¢a sua frustracdo com o
novo modelo, que aparentemente ndo considera as necessidades dos professores.

Além disso, a professora critica a auséncia de uma matriz anual organizada, tendo em
vista que os professores recebem partes da matriz bimestralmente, o que dificulta a construcao
de um ensino interdisciplinar. Essa opcdo da Secretaria Municipal de Educacdo em nao
disponibilizar a matriz anual dos contetdos curriculares pode ser considerada como uma forma
de controle, o que nos leva a concordar com Contreras (2012, p.43), ao afirmar que “o exercicio
do controle sobre as tarefas do professor ¢ mais eficaz na medida em que este assume como
inevitavel sua dependéncia com respeito as decisdes externas em relacdo ao reconhecimento de
autoridades legitimas que exerce o controle burocratico e hierarquico”.

Por outro lado, identificamos também um movimento de resisténcia e adaptagdo por
parte de alguns professores, que buscavam maneiras de romper com a rigidez curricular e

conquistar maior autonomia no desenvolvimento de suas praticas pedagogicas:

[Sobre desenvolver praticas investigativas] Eu acho que da::: (risos) Aquela
luz que acaba / geralmente quando segue a matriz tem que seguir tecnicamente
as vezes. Fica muito no disciplinar.... Entdo, mas dé para casar um pouco, da
daquele start de casar algumas disciplinas com a abertura, né? (C23IS,
Entrevista em 11/2023).
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[Ao perguntarmos sobre as avaliagdes do bimestre] Tem uns dias ja, mas a
coordenadora ndo sabe, ndo. E porque a gente tem um cronograma, que a
coordenadora passa pra gente, pra gente poder se organizar. Tem a semana da
avaliag@o, mas como eu sabia que esse semestre vai ser corrido, por conta de
festa junina, pecuaria, e eu sei que os meninos vao comec¢am a faltar muito,
entdo eu ja antecipei (C20IS, Entrevista em 06/2024).

[Quando discutiamos sobre a escola de periodo integral] O mais triste é vocé
saber que aqui, na nossa realidade, a gente tem uma realidade muito
privilegiada. Ou seja, n6s somos uma escola de tempo integral, ou seja, nos
ainda conseguimos oportunizar muitos outros saberes, conseguimos dialogar
nas nossas praticas convencionais de lingua portuguesa ¢ matematica, que
maximizam o convivio, maximizam o planejamento, com saberes de outras
ciéncias. Porque o que acontece no parcial, muitas das vezes, ¢ um tempo tao
corrido que o professor ndo *** (C26IS, Entrevista em 06/2024).

Estas falas demostram que, apesar das barreiras institucionais, alguns professores
buscam maneiras de inovar dentro do sistema, seja por meio da integracdo de disciplinas, de
adaptacdes estratégicas no calendario escolar, da valorizagao de oportunidades proporcionadas
pelo ensino integral ou da reflexdo sobre novas possibilidades de ensino. Percebe-se na fala de
C23IS, uma tentativa de conciliar as exigéncias do curriculo com abordagens mais
interdisciplinares. Isso sugere que, mesmo com um modelo disciplinar fixamente estabelecido,
ha possibilidades de articular diferentes areas do conhecimento para tornar as aulas mais
dindmicas.

Essa percepcao vai ao encontro do que defende Trivelato (2003), ao argumentar que a
disciplina de Ciéncias do EF deve fundamentar-se em uma concepg¢do interdisciplinar,
buscando tratamento de fendmenos naturais sobre o foco integrado das ciéncias fisicas,
quimicas, biologicas e geociéncias. No contexto da organizagdo curricular, em que os cursistas
inserem-se, a abordagem interdisciplinar pode ser uma possibilidade de ampliar os espagos para
o desenvolvimento de praticas investigativas, aproveitando delas para alcancar os objetivos
relacionados a alfabetizagao.

Essa postura mostra que alguns professores identificam brechas no sistema e exploram
essas oportunidades para implementar praticas mais autdbnomas e criativas, como no caso de
C20IS, ao afirmar que algumas atividades sdo realizadas sem que a coordenadora saiba. Isso
mostra que ele age de forma estratégica para driblar o calendario imposto pela coordenacao e
adaptar seu planejamento a realidade da sala de aula. O fato de antecipar atividades para evitar
a perda de contetdos, devido a eventos escolares e faltas, demonstra uma capacidade de
planejamento flexivel e uma busca por maior controle sobre o proprio trabalho. Essa fala revela

também que, apesar das regras impostas, ha professores que encontram maneiras de exercer
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maior autonomia, sem necessariamente romper com a estrutura institucional, mas negociando
e reorganizando sua pratica dentro dos limites do sistema.

Para Contreras (2012), a autonomia do professor em sala de aula também se revela
como uma qualidade deliberativa da relacdo educativa, construida na dialética entre as
convicgdes pedagdgicas e a possibilidade de realiza-las. Quando C20IS reage ao cronograma e
delibera por planejar suas avaliagdes e o andamento de suas aulas, langa flashes de autonomia
pedagogica sobre sua pratica profissional.

Adicionalmente a isso C26IS parece compreender que o fato de estarem em uma escola
de tempo integral da-lhes mais oportunidades para a inovagdo pedagdgica. Ou seja, ela
demonstra reconhecer as vantagens do ensino em periodo estendido, em que ha mais
oportunidades para praticas interdisciplinares e maior contato com os alunos. Essa fala contrasta
com outras que mencionaram a falta de tempo e a sobrecarga, evidenciando que a organizagao
da escola pode influenciar diretamente na capacidade dos professores de inovar e explorar
praticas mais investigativas.

Sob este aspecto, € necessario reconhecer a necessidade de “[...] promover autonomia
das instituigdes escolares e as condigdes necessarias para que esta se produza: capacidade de
mudanga e de automudanga” (Imbernon, 2010, p.56). Todavia, sabemos que esse movimento
nao ¢ facil, exige resisténcia e luta politica, mas € necessario para que sejam devolvidos os
espacos de formacao coletiva dentro do ambiente escolar.

Outro aspecto recorrente entre os cursistas, foi a dificuldade em conciliar as demandas
do curriculo com a realizagdo de praticas investigativas. O contraste entre o tempo disponivel
para o planejamento das atividades durante a formagao inicial e a realidade da sala de aula, ja
citado anteriormente, em que a burocracia e o ritmo acelerado das atividades reduzem as

possibilidades de inovagdo metodoldgica, ¢ destacado por C26IS:

[Quando perguntada sobre como foram as suas aulas no 2° semestre] Uma
coisa que eu percebi que ¢ muito diferente de quando a gente faz licenciatura
e vem para sala de aula, € o tempo, né? L4 na licenciatura a gente faz um plano
de aula com to:::do o tempo do mundo, entdo vocé pode pesquisar, vocé pode
escolher coisas bem fora da caixa, mesmo, pra trabalhar aquele conteudo. E
quando a gente chega aqui vocé tem que ter mais rapidez com o seu plano.
Mais rapidez com as atividades que vocé vai entregar, € nem digo aplicar, é:::
pra vocé entregar, para que a coordenagdo valide, para ver se encaixa com a
matriz, se encaixa as habilidades, essa burocracia (C26IS, Entrevista em
11/2023).

C26IS demonstra ter dificuldades com o pouco tempo destinado ao planejamento e a

elaboragdo dos planos de aula, comparando-o com a época da graduagdo, que havia tempo
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suficiente para esse planejamento e escolha de metodologias ativas. Esse cenario acaba por
limitar as possibilidades de aprofundamento e de realizagcdo de experimentacdo, a0 mesmo
tempo que demonstra haver um desalinhamento entre a formagao inicial e as condigdes reais de
trabalho no ambiente escolar, além de evidenciar a influéncia da burocracia e do ritmo acelerado
no ensino. Isso nos leva a repensar tanto a organizagao curricular da formacao docente quanto
a estrutura de planejamento e avaliagdo nas escolas, de forma a permitir maior flexibilidade e
autonomia aos professores.

A mencgao a necessidade de validagdo dos planos pela coordenagao, de forma a garantir
sua conformidade com a matriz curricular e as habilidades exigidas, revela-se como um
obstaculo comum na pratica docente: a burocratizacdo do ensino. Muitas vezes, a exigéncia de
alinhamento com os documentos institucionais restringe a autonomia do professor e pode leva-
lo a adotar abordagens mais convencionais, em detrimento de praticas mais criativas e
investigativas.

Além disso, ha também a preocupacao com relagdo as plataformas, que foram

instituidas pela SME/Jatai-GO para acompanhar o trabalho dos professores:

[Ao perguntarmos como estavam ocorrendo as aulas de Ciéncias ao longo do
semestre] Eu queria fazer mais praticas, mais é uma questdo também para
mim, uma adaptagdo porque eu sou novo aqui na escola, / Ai entdo eu estou
adaptando ao..., a rotina, ndo é? Ent3o assim, nas séries mais baixas, né?
Vamos dizer assim, eles pedem para priorizar alfabetizagdo, usam
matematica, mas eu posso. Eu gosto de pegar os outros contetidos porque faz
parte, ai eu nunca deixei de lado, mas ficou aquém / assim, ndo por mim, &
justamente por essa falta de logistica (C10JJ, Entrevista em 11/2023).
[Quando falavamos sobre a ideia de ter se proposto o encerramento do Curso
com a feira de ciéncia] S6 que o problema maior é o encaixe do tempo...
Porque ai tem a demanda por prova de.../ entrou o SIAM [SIAM - Sistema de
acompanhamento do programa AlfaMais Educac@o], essa plataforma também
que ¢é outra coisa, tem a que entrou esse ano, sdo duas plataformas que a gente
ta. Fora aquele... € 0... 0 Acerta também, sdo trés. Que t4 ai em cima ai, final
de ano, ainda bem que a gente conseguiu fazer. Encaixa, sendo nao tinha
conseguido sair (C10JJ, Entrevista em 11/2024).

C10JJ alega que ha uma forte priorizacdo da alfabetizagdo e do ensino da matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, deixando os outros componentes curriculares, como
a Ciéncia, em segundo plano. No entanto, o professor demonstra possuir uma visao
interdisciplinar, ao afirmar que busca integrar diferentes contetidos ao seu ensino, reconhecendo
a importancia para a formag¢ao dos alunos desde cedo.

Percebemos na sua fala, um desejo em realizar mais atividades praticas, mas a falta de
logistica (auséncia de tempo para planejamento e busca de materiais, auséncia de formacgao

especifica em Ciéncias) impede a concretizacdo dessas propostas. Esse desafio pode estar
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relacionado a auséncia de materiais, espagos adequados ou a prépria organizagao curricular da
escola, que pode ndo favorecer as abordagens experimentais. Esse relato realca a complexidade
do EC nos anos iniciais, a qual os professores precisam equilibrar diferentes demandas, adaptar-
se ao contexto escolar e lidar com desafios estruturais.

C10JJ afirma ainda que essa falta de tempo ¢é potencializada pelo aumento da carga
burocratica no trabalho docente, com a introdugdo de multiplas plataformas de
acompanhamento e avaliagdo, como o SIAM, o Acerta, ¢ o Sistema de Integrado de Gestao
Publica. Essa fala deixa nitido a dificuldade de encaixar todas as demandas no tempo
disponivel, indicando que a introducdo dessas plataformas burocraticas interfere na organizagao
do trabalho docente. A necessidade de alimentar sistemas de controle reduz o tempo efetivo
para o planejamento e a execucdo de atividades pedagdgicas mais significativas, como as

praticas investigativas ou experimentais.

A tecnologizacdo do ensino significou precisamente esse processo de
separacdo das fases de concepcao da de execucgdo, segundo o qual docentes
foram sendo relegado de sua missdo de intervencdo e decisdo no planejamento

do ensino — ao menos da que entrava no ambito mais direto da sua
competéncia: o que deveria ocorrer na sala de aula —, ficando sua funcdo
reduzida a de aplicadores de programas e pacotes curriculares (Contreras,
2012, p.40).

A  manifestagdo de C10JJ sugere que essas plataformas (tecnologizacdo,
plataformizagdo, dataficacdo) intensificam a fiscalizagdo sobre os professores, tornando o
ensino cada vez mais pautado por métricas e relatorios. Esse cendrio pode gerar uma sensacao
de perda de autonomia docente, em que o professor sente que precisa atender a essas exigéncias
antes de priorizar estratégias didaticas inovadoras e centradas no aprendizado dos alunos.

Israel (2025) afirma que esse fendmeno € caracteristico dos avangos do digital sobre o
ensino e sobre o trabalho docente, configurado no ambito das manifestacdes produtivas,
associadas a Quarta Revolugdo Industrial’?, situado num contexto do neoliberalismo digital’®.

Para Viegas e Lamb (2025), esse processo de plataformizagdo produz significativas

2 A Quarta Revolugdo Industrial, conceito amplamente difundido por Klaus Schwab, fundador do Foérum
Economico Mundial, refere-se ao conjunto de transformagdes decorrentes da convergéncia entre tecnologias
digitais, fisicas e biologicas. Ela envolve avangos como inteligéncia artificial, internet das coisas, big data,
impressao 3D, nanotecnologia e biotecnologia, impactando profundamente a economia, a educacao, a cultura e
as formas de organizag¢do social (Schwab, 2016).

3 O termo “neoliberalismo digital” refere-se ao entrelagamento das légicas neoliberais com as dindmicas digitais
contemporaneas, especialmente, expressas nas plataformas e redes sociais, aplicam-se e intensificam-se no
ambiente digital, através de plataformas de dados, algoritmos e da precarizagdo do trabalho, concentra¢ao de
capital. Convergindo as interacdes cotidianas em valor econdmico, na responsabilizagdo do sujeito como
empreendedor de si mesmo, e reforcam desigualdades estruturais (Arnoni; Rodrigues, 2024).
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modifica¢bes no trabalho dos professores, 0 que tem gerado resisténcia as imposic¢oes das
empresas que controlam as plataformas educacionais, as EdTechs™.

Viegas e Lamb (2025) argumentam que a plataformizagao intensifica mecanismos de
controle e gestao baseados em logicas de eficiéncia de mercado, ao utilizar grandes volumes de
dados para padronizar e avaliar servigos — dataficacdo’®. No campo educacional, as plataformas
digitais transformam seus recursos em mercadorias oferecidas ao poder publico por meio da
terceirizacdo e disseminando padr8es gerenciais empresariais privados na administracdo
publica, especialmente a responsabilizacdo (Viegas, Lamb, 2025).

Além disso, Williamson et al. (2022) argumentam que as infraestruturas das
plataformas digitais instituem novas formas de governanca, revestidas por uma aura de
modernidade e descentralizacdo, mas que tém tornado-se uma ferramenta para o
monitoramento, o controle e a exploracdo do trabalho docente, indo ao encontro das palavras
de Contreras.

O fato de o professor citar trés plataformas diferentes (plataformizagdo do ensino),
aponta para um modelo educacional cada vez mais dependente de diagndsticos padronizados,
muitas vezes voltados para resultados quantitativos, em detrimento de uma aprendizagem mais
duradoura. Esse tipo de abordagem reduz a flexibilidade curricular, ja infima, e dificulta a
implementacdo de metodologias mais ativas. Essa fala revela uma tensdo entre a pratica
pedagdgica e as demandas burocraticas impostas pelo sistema educacional.

O aumento das plataformas de controle, embora tenha a intengdo de monitorar o
aprendizado dos estudantes, acaba por desviar a aten¢do dos professores para tarefas
administrativas, comprometendo a qualidade do ensino, uma vez que os docentes precisam
dedicar um tempo que poderia ser dedicado a pesquisa. Além do mais, a crescente exigéncia de
registro da pratica educativa insere o docente num continuo regime de prestacdo de contas,
tendo que dedicar menos atencdo aquilo que realmente importa: a aprendizagem dos estudantes.

As analises das falas dos cursistas, evidenciam que a autonomia docente tem sido
reduzida por curriculos rigidos, exigéncias burocraticas e pressdes de avaliagdes externas,

muitas vezes refor¢adas pela plataformizagdo do ensino. Esse cenario leva os professores a se

4 [...] sistemas de gestdo de aprendizagem e de informagdo dos alunos, plataformas digitais de aprendizagem,
aplicagdes de big data e inteligéncia artificial (IA) para prever e adaptar-se ao desempenho dos alunos, e
infraestruturas corporativas de computagdo em nuvem para hospedar servigos digitais e realizar analises de dados
(Williamson et al. 2022, p.231, tradugao por 1A).

5 A dataficagdo digital do trabalho significa a tentativa de transformacdo dos amplos aspectos da experiéncia
humana em dados digitais comercializaveis, envolve a captacdo de informagdes, como frequéncia, avaliagdes
dos alunos e dados comportamentais, planejamento, contetidos trabalhados, entre muitos outros (Viegas, Lamb,
2025).
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sentirem como meros executores de atividades, ao invés de sujeitos ativos na constru¢ao
curricular, resultando em praticas superficiais e pouco diversificadas. Contudo, emergem
também sinais de resisténcia, quando buscam driblar limitagdes e criar brechas para
metodologias mais investigativas e interdisciplinares. Tais movimentos revelam que a luta por
uma pratica mais critica e significativa depende de uma maior flexibiliza¢do curricular,
valorizagdo da autonomia e reconhecimento do professor como agente reflexivo e criativo no

processo educativo.
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8 CONSIDERACOES FINAIS: ENTRE CAMINHOS E DESCOBERTAS

Pensar o desenvolvimento de uma pesquisa sobre a formacao de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de fornecer a eles condi¢des de trabalhar
ciéncias sob a perspectiva do ensino por investigacdo, ¢ ter a convic¢do de que os desafios
estariam por vir e deveriam ser enfrentados para alcancar-se os resultados, mesmo que nao
fossem os esperados em sua plenitude.

Assim, antes de tudo, convém retomar o principal objetivo deste trabalho que foi
“analisar as contribui¢des e os desafios revelados durante o desenvolvimento de uma proposta
de Curso de Formacdo Continuada, que utiliza a abordagem do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, realizado durante a jornada de trabalho escolar e voltado a modificacdo da pratica
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental”. Nessa perspectiva, a pesquisa foi
estruturada para que compreendéssemos as contribui¢cdes e os desafios do curso, esperando,
também, oferecer subsidios que favorecessem a elaboragdo de estratégias pedagdgicas mais
eficazes e a ampliacao das discussdes sobre a formacao continuada no ambito do EC. Face aos
resultados apresentados e discutidos nos capitulos anteriores, dedicaremo-nos a registrar aqui
um compilado de inferéncias obtidas no decorrer da pesquisa.

O cenario do EC nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Municipio de Jatai-GO,
identificado no inicio da pesquisa, era de um ensino predominantemente apoiado no uso do
livro didatico, complementado com textos e atividades extraidos da internet, e a reproducdo de
videos para exemplificar os contetidos. Esse cenario nos levou a propor um curso de formagao
continuada focado no embasamento teorico e metodologico necessario para a promogao de um
EnClI nas salas de aula, a ser desenvolvido nas escolas municipais de periodo integral.

A decisdo de desenvolver o CFC nas escolas de periodo integral foi motivada pela
possibilidade de contribuir para a retomada das oficinas interdisciplinares, previstas nos
projetos politico pedagdgicos dessas instituigdes. Além disso, observamos que essas escolas
contavam com assistentes de sala de aula, o que permitiria que esses profissionais
acompanhassem as criangas enquanto os professores participavam dos encontros de formagao,
realizado durante a jornada de trabalho.

Inicialmente, a proposta era reunir os professores das duas escolas de periodo integral
em encontros coletivos de formacao no Campus Jatai do IFG, no periodo da tarde. No entanto,
durante as reunides com a Coordenadoria Pedagogica das Escolas de Periodo Integral e com os
diretores das unidades, fomos informados de que ndo seria possivel contar com os docentes por

um turno completo. Isso se devia ao fato de que a jornada de trabalho dos auxiliares era diferente
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da dos professores, impossibilitando que permanecessem com os alunos por um periodo
prolongado.

Diante dessa limitagdo, remodelamos o curso para ocorrer em um formato reduzido,
com encontros de duas horas (das 13h as 15h). Além disso, optamos por realizar a formagao
separadamente em cada escola, pois exigir o deslocamento dos professores para outro local
comprometeria o tempo ja reduzido disponivel para as atividades formativas.

Conciliar o tempo disponivel para o curso de formacao continuada dentro da jornada
de trabalho docente revelou-se um grande desafio. Isso porque a rotina escolar ¢ inteiramente
voltada para o exercicio da ensinagem, sem a previsdo de momentos especificos, ou destinados,
para a formacdo continuada dos professores. Essa realidade evidenciou a auséncia de um
espago-tempo institucionalizado que permita aos docentes em servigo continuarem sua
formagdo, sem comprometer a conciliagdo entre vida profissional, familiar e social.

Esse desafio estd diretamente relacionado a cultura formativa estabelecida no
municipio, que prevé a realizacdo das acdes de formacao continuada apenas fora do horério de
trabalho, geralmente, no periodo noturno ou aos finais de semana. No entanto, entendemos que
essa pratica compromete a qualidade da formacao continuada, tornando-a mais precaria e
desgastante para os docentes. Diante disso, nos posicionamos contrariamente a essa concepgao
e defendemos a necessidade de incorporar momentos formativos dentro da jornada de trabalho,
valorizando o desenvolvimento profissional sem que isso represente uma sobrecarga para os
professores.

Estar nesses espagos consagrados ao ensino, a formac¢do de novos cidaddos nos
permitiu visualizar o carater complexo do trabalho docente, em especial na area de ciéncias,
quando realizado por um professor multidisciplinar, que além de dominar saberes oriundos das
diversas areas do conhecimento, precisa conciliar outras demandas que interferem
consideravelmente no planejamento das aulas. Nesse cenario, deparamo-nos com os desafios ja
enumerados nessa tese, que limitaram o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
aproveitem, ou estimulem, o interesse dos estudantes pelo EC.

Amparados pelos dados da pesquisa, entendemos que os professores possuem
importantes lacunas (desconhecimentos das metodologias investigativas, processos de ensino
exclusivamente ancorados no uso de livro didatico e de atividades extraidas da internet) em
relacdo a0 EC e ao desenvolvimento de atividades e praticas investigativas. Apesar da
realizagdo do CFC, constatamos que praticamente ndo houve a introdu¢do da abordagem
investigativa nas aulas dos professores participantes, dados as intimeras interferéncias e

influéncias a que eles estavam expostos, tais como: questdes estruturais, como a auséncia de
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materiais pedagogicos, infraestrutura deficitaria; e questdes politicas, do tipo alcangar € manter
indices em avaliagdes externas de larga escala. Nas situacdes exitosas, observamos que se
trataram de acdes individualizadas e ndo uma opc¢ao institucionalizada para que ocorressem
esses tipos de atividades.

As exigéncias da SME para que os alunos obtenham um bom desempenho nas
avaliacdes externas levam os professores a priorizarem o ensino para a testagem, focado na
alfabetizacdo em lingua Portuguesa e na Matematica, em detrimento do EC e demais disciplinas
- um claro exemplo de estreitamento curricular. Acreditamos que a superagao desse desafio
somente sera possivel com mudangas nas condi¢des de trabalho impostas aos docentes da rede
municipal, incluindo a garantia de uma maior autonomia do professor € 0 acesso aos recursos
didaticos e as oportunidades de formagao continuada.

Uma alternativa para essa questao pode estar no estimulo as praticas interdisciplinares,
que integrem o EC a alfabetizacdo. Promover a leitura e a escrita por meio da discussdo de
temas cientificos pode tornar o ensino menos mecanizado e mais contextualizado, favorecendo
a participagdo ativa dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem.

Todavia, acreditamos que a metodologia empregada nessa jornada de formacao
propiciou, no ambiente escolar, momentos de debates e reflexdes sobre os cendrios em que se
encontravam as aulas de Ciéncias, bem como a necessidade de se pensar formas para a
elaboracdo de propostas investigativas, em consonincia com as realidades de seus alunos. Desse
modo, os resultados reafirmaram a importancia de que os setores educativos promovam
programas permanentes de formacao continuada para professores (dentro do horario de trabalho
e nao como algo a mais, ndo remunerado, em que os professores sao obrigados a fazerem),
como espagos para discussdo coletiva e reflexdo sobre suas praticas, identificando suas
limitacdes e, consequentemente, oportunidades de melhoria.

Os dados analisados remetem a compreensdo de que a formagdo continuada
desenvolvida com os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob a perspectiva
do Ensino de Ciéncias por Investigagdo, contribuiu para as praticas pedagogicas dos
professores. Os posicionamentos externalizados pelos professores, durante o curso, nos
permitiu inferir a presenga de reflexdes sobre suas praticas e sobre a necessidade de mudangas.
Além disso, constatamos também que os professores passaram a reconhecer a importancia do
EC baseado na investigacdo, por meio de um processo de construgdo ativa pela crianca, € a
importancia de um olhar atento para a participag¢do dos alunos, incentivando o senso critico e o

protagonismo estudantil. Por outro lado, também visualizamos a auséncia de um espago-tempo
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institucionalizado, que permita aos professores continuarem sua formagdo e o apoio
institucional para que pudessem realizar atividades investigativas.

No que se refere a atuagao dos professores-cursistas em suas aulas, algumas atividades
desenvolvidas por eles se aproximaram do EnCI, como o estimulo ao questionamento por parte
dos estudantes e a proposicao de problemas investigativos durante a explanagdo dos contetidos.
Na nossa opinido, essas agdes podem se constituir num primeiro passo para mudangas na pratica
docente nas aulas de Ciéncias. No entanto, isso nao nos permite inferir que houve praticas
investigativas de forma estrita, mas acreditamos que a agdo formativa proporcionou aos
cursistas a reflexdo quanto a importancia de oportunizar-se as criangas uma participa¢do mais
ativa durante as aulas, e, quicd, o resgate das “oficinas integradoras”, que apesar do CFC ainda
ndo foram retomadas, conforme previstas nos projetos politico pedagdgicos das unidades
escolares pesquisadas.

Nesse contexto, ndo podemos deixar de mencionar a elaboracdo de um Produto
Educacional, materializado na forma de um e-book, em que a SME de Jatai-GO, e outros
municipios, podera utilizar como um material didatico para oferta de outros cursos de formagao
continuada, semelhante ao desenvolvido nessa pesquisa. O objetivo deste PE ¢ oferecer, aos
formadores de professores, um CFC que possa proporcionar aos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental a apropriagdo de pressupostos teoricos € metodologicos do Ensino de
Ciéncias por Investigagao.

Nesse sentido, acreditamos que o CFC alinha-se as perspectivas de Imbernon (2010),
ao defender que as formacdes devem ultrapassar uma visdo linear e fragmentada, e promover
uma integragdo de novas formas de ensinar, aprender e compreender as diversas identidades e
manifestagdes multiculturais presentes na escola. No entanto, isso apenas ¢ possivel se houver
uma reflexdo critica sobre a pratica docente e a constru¢do de espacos que deem voz aos
professores para que possam se questionar e reavaliar suas praticas e valores como sujeitos
coletivos.

Esperamos que as reflexdes presentes nessa tese possam contribuir com outras
pesquisas que foquem no EC nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sobretudo para a
formagdo continuada de professores. Além disso, desejamos que os desafios enfrentados e
revelados por nds sejam vistos como elementos para a proposi¢do de medidas administrativas
de superacdo e geracao de politicas publicas, que objetivem, de fato, a melhoria da Educagao e

ndo apenas a melhoria dos nimeros refletidos em painéis governamentais.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO CIENCIA E TECNOLOGIA DE GOIAS

[ N ,

ms CAMPUS JATAI

(] ] 7 ~ ~ A r
mstuto - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA CIENCIAS E MATEMATICA

oo DOUTORADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO PARA CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé/Sr./Sra. esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“A Formacgao Continuada para Professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: O Ensino por Investigacio como proposta para modificacio da
pratica docente”. Meu nome é Thiago Wedson Hilario, sou o pesquisador responsavel e minha
area de atuacdo ¢ o Ensino de Ciéncias. Apds receber os esclarecimentos e as informagoes a
seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso
em duas vias, sendo que uma delas ¢ sua e a outra pertence ao pesquisador responsavel.
Esclareco que em caso de recusa na participagdo, vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma.
Mas se aceitar participar, as davidas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pelo pesquisador
responsavel, por meio do e-mail: thiago.wedson@gmail.com, e inclusive, sob forma de ligagao
a cobrar, através do seguinte contato telefonico: (062) 000-000. Ao persistirem as duvidas sobre
a ética aplicada a pesquisa e os seus direitos como participante desta pesquisa, voc€ também
podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Federal de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia de Goias/IFG (CEP), pelo telefone (62) 3612-2239 ou pelo e-mail
cep@ifg.edu.br ou no enderego Rua C-198, Quadra 500, Jardim América, Goiania, Goias. CEP:
74270-040. O Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias/IFG (CEP), vinculado a estrutura administrativa da Pr6-Reitoria de
Pesquisa e Pos-Graduagdo, ¢ instancia colegiada, de natureza consultiva, deliberativa,
normativa, educativa, independente, interdisciplinar, sendo subordinado a Comissdo Nacional
de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho Nacional de Satide (CNS)., sendo responsavel por
realizar a analise ética de projetos de pesquisa, sendo aprovado aquele que segue os principios
estabelecidos pelas resolugdes, normativas e complementares. O CEP/IFG atua, estritamente,
no ambito de pesquisas que envolvam seres humanos. A Resolucdo CNS n°® 466, de 12 de
dezembro de 2012 define como PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS, toda
“PESQUISA QUE, INDIVIDUAL OU COLETIVAMENTE, TENHA COMO
PARTICIPANTE O SER HUMANO, EM SUA TOTALIDADE OU PARTES DELE, E O
ENVOLVA DE FORMA DIRETA OU INDIRETA, INCLUINDO O MANEJO DE SEUS
DADOS, INFORMACOES OU MATERIAIS BIOLOGICOS”.

1. Antes de concordar em participar desta pesquisa ¢ importante que compreenda as
informacdes contidas neste documento. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo sobre quaisquer dividas, caso as tenha. Apos ser esclarecido (a) sobre
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as informagdes a seguir e, caso aceite fazer parte da pesquisa, assine este documento impresso
em duas vias. Uma delas € sua e a outra ¢ da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé
ndo serd penalizado (a) de forma alguma.
2. Assim, o objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar como a formagdo continuada
contribui para a modificagdo das praticas pedagdgicas dos professores no ensino de Ciéncias
nos anos iniciais do ensino fundamental.
3. Esclarecemos que a sua participagdo nesta pesquisa consistira na participagao de um
curso de formagdo continuada, cujos encontros serao gravados em audio e video, bem como em
encontros para o planejamento de atividades investigativas, com data e horario a combinar, sem
a presenca das criangas de suas turmas escolares.
4. Em qualquer tempo a recusa em permitir a gravacdo de imagens NAO o impedira de
participar do curso de formagdo continuada, mas seus dados ndo poderdo ser utilizados para
fins de pesquisa, de andlise e de divulgacdo dos resultados.
Concessdo do uso de sua voz, imagem ou opinido

() Permito a gravacdo e a divulgacdo da minha imagem/voz/opinido nos

resultados publicados da pesquisa;

() Nao permito a gravacao e nem a publicacdo da minha imagem/voz/opinido

nos resultados publicados da pesquisa.

Obs: rubricar dentro do paréntese com a proposigdo escolhida.
5. Vocé podera desistir de participar a qualquer momento, sem que isso venha a lhe causar
qualquer constrangimento ou prejuizo.
6. Os riscos de participacdo na pesquisa sdo considerados minimos, ja que a formagdo
ocorrera em ambiente institucional controlado, no qual constantemente sera avaliada formas de
minimizar a exposi¢do dos participantes da pesquisa a danos de dimensao fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano. Todavia, consideramos que pode
haver o cansago, a falta de tempo, as duplas jornadas de trabalho, as supervisdes de cobrancas
no ambiente de trabalho, além de desconforto, constrangimento, irritacdo ou alteragdes de
comportamento durante gravacao de audio e video nos encontros presenciais, a insatisfacao e
mal-estar em ter seu trabalho fotografado e registrado e o receio e o constrangimento de suas
falas serem anotadas durante as observagoes.
7. Para minimizar os riscos serdo tomadas as seguintes providéncias: vocé podera optar
por ndo participar de alguma atividade ou interromper sua participagdo momentaneamente e
retomd-la posteriormente, se assim o desejar, ou abandonar a pesquisa sem qualquer prejuizo.
8. Ainda assim, caso algum constrangimento ou desconforto ocorra, vocé€ devera contatar
o pesquisador pelo telefone e/ou e-mail informados no inicio deste documento para que a
providéncia adequada seja tomada.
9. Ressalta-se que o pesquisador se responsabiliza por esta pesquisa e, em caso de danos
decorrentes de sua participagdo, vocé tem assegurado(a) o direito a buscar indenizagdo,
tratamento clinico, psiquico e psiquidtrico. Em relacdo aos danos decorrentes de sua
participagdo sera prestado ASSISTENCIA IMEDIATA, INTEGRAL e GRATUITA.
10.  Como objetivo de minimizar alguns desses aspectos, o projeto contard com o apoio de
uma equipe de psicologos e assistentes sociais vinculados ao IFG que poderdo fazer
encaminhamentos na area da saude para acompanhamento por profissional capacitado. Para
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tanto basta entrar em contato com a responsavel pela pesquisa (os dados estdo no fim desse
termo) e relatar o fato que ela fara os encaminhamentos
11.  Em termos de beneficio direto por sua participagdo vocé tera a oportunidade de refletir
sobre sua atuacdo docente e expor suas necessidades e dificuldades no exercicio da docéncia.
Além disso, ao colaborar para que se conhega as caracteristicas da docéncia no ensino de
ciéncias nos anos iniciais, voc€ podera beneficiar-se futuramente e de forma indireta com a
construg¢do de melhores praticas em sala de aula.
12. A participagdo nao lhe acarretard nenhum custo, como também nenhum dano moral ou
fisico, trard um recorte sobre a tematica e que, impulsionara fomentando assim as discussoes,
bem como contribuira com a producdo de conhecimento tedrico-metodologico para a melhoria
da oferta e dos cursos de formagao continuada nesta area.
13.  Vocé poderad obter informagdes relacionadas a sua participagdo nesta pesquisa a
qualquer momento que desejar, por meio do contato com o pesquisador responsavel.
14. Sua participagdo ¢ voluntéria, e em decorréncia dela vocé ndo recebera qualquer valor
em dinheiro.
15. Quaisquer dados que venha a ser colhidos e registrado ndo serdo vistos por mais
ninguém além do pesquisador, sendo garantido o seu sigilo e privacidade, mesmo quando os
resultados desta pesquisa forem divulgados.
Concessdo do uso de dados
() Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes nesta
pesquisa e em pesquisas futuras e, portanto, autorizo a guarda do material em
banco de dados;
() Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser relevantes nesta
pesquisa € em pesquisas futuras, mas ndo autorizo a guarda do material em
banco de dados;
Obs: a rubricar dentro do paréntese com a proposi¢do escolhida.
16.  Os dados em audio e video coletados durante a participagdo dos sujeitos envolvidos na
pesquisa serdo salvos e armazenados em ambiente fora da rede de internet, em um disco rigido
externo (HD externo) de 1TB, de uso exclusivo para o armazenamento destes dados, cuja
seguranca sera de responsabilidade do pesquisador responsavel.
17.  Apos o encerramento da participagdo na pesquisa, vamos salvar qualquer informacao
registrada, em ambiente fora da rede de internet. Os arquivos gerados ficardo guardados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo sera apagado
(deletado).
18.  Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando ela for finalizada, e nos
comprometemos em lhe enviar via e-mail ou fisicamente, se assim o desejar.

Eu, , inscrito(a) sob o
CPF , abaixo assinado, concordo em participar do estudo
intitulado “A Formacdo Continuada para Professores para o Ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: O Ensino por Investigacio como proposta para
modificacdo da pratica docente”. Informo ter mais de 18 anos de idade, e destaco que minha
participacao nesta pesquisa ¢ de carater voluntario. Fui, ainda, devidamente informado(a) e
esclarecido(a), pelo pesquisador(a) responsavel Thiago Wedson Hilario, sobre a pesquisa, os
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procedimentos e métodos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou prejuizos
pessoais. Declaro, portanto, que concordo com a minha participacdo no projeto de pesquisa
acima descrito.

Declaro que recebi copia deste termo de consentimento, € autorizo a realizagao da pesquisa e a
divulgacao dos dados obtidos neste estudo.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do pesquisador responsavel

Pesquisador Principal: THIAGO WEDSON HILARIO

Telefone: (000) 000-000

e-mail: thiago.wedson@gmail.com

Orientador da pesquisa: Ruberley Rodrigues de Souza

Comité de Etica em Pesquisa do IFG: Rua C-198 Quadra 500, Jardim América, Goiania —
GO CEP: 74270-040, prédio da Reitoria do IFG.

Telefone do Comité de Etica: (62) 3612-2239

E-mail do Comité de Etica: cep@ifg.edu.br



mailto:thiago.wedson@gmasil.com

268

APENDICE B - PRODUTO EDUCACIONAL

E-BOOK
ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL:
CURSO DE FORMACAO CONTINUADA



