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RESUMO

O presente estudo teve por objetivo compreender a “Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias no 2°
ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola Publica na Cidade de Manaus-AM”. A metodologia da
pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa, em que os sujeitos sdo profissionais da
Educacdo Basica, ou seja, quatro professoras e uma pedagoga. A construcdo dos dados se deu por
meio da entrevista semiestruturada e grupo focal, o processo de analise teve como base interpretativa a
analise de conteddo. Como resultados, evidenciamos que o Ensino de Ciéncias apresentou-se através
de diferentes concepc¢des, direcionando préaticas diversas, como: a interdisciplinar, relacdo
CTS, experimentacdo e projetos entre outras. Isto é, evidenciando acfes fragmentadas e
descontextualizada no direcionamento do ensino. lIdentificamos na construcdo da Pratica
Pedagogica curricular na escola no Ensino de Ciéncias, o direcionamento de praticas de
ensino tradicional. Neste sentido, a partir da discussao dos resultados da pesquisa, evidenciou-
se que as Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias ressaltam limites que relacionam-se a
auséncia de um processo de contextualizacdo e problematizacdo de seus contetudos. No que
diz respeito aos desafios a pesquisa, eles apontaram a necessidade da formacdo docente em
servico com momentos para a construcdo de espacos de didlogo e troca de experiéncias na
construcdo do coletivo escolar. Portanto, mesmo diante dos limites e dos desafios
identificados, podemos salientar as possibilidades em construcdo como movimentos de
resisténcias as logicas impostas no espaco escolar que evidenciam a necessidade e, a0 mesmo
tempo, o potencial das Praticas Pedagdgicas no contexto do Ensino de Ciéncias, isto a fim de
que sejam repensadas em suas conducdes tedrico-pratica num direcionamento da formagdo do
pensamento cientifico.

Palavras-Chave: Ensino de Ciéncias. Pratica Pedag6gica. Curriculo.
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ABSTRACT

The present study aimed to understand the "Pedagogical Practice in Science Teaching in the
2nd cycle of Primary Education in a Public School in the City of Manaus-AM". The research
methodology was developed in a qualitative approach, in which the subjects are Basic
Education professionals, i.e., four teachers and one pedagogue. The construction of the data
occurred through semi-structured interviews and focus groups, and the analysis process was
based on interpretative content analysis. As results, we evidenced that Science Teaching was
presented through different conceptions, directing several practices, such as: interdisciplinary,
CTS relationship, experimentation and projects, among others. That is, showing fragmented
and decontextualized actions in the direction of teaching. We identified in the construction of
curricular Pedagogical Practice in school science teaching, the direction of traditional
teaching practices. In this sense, from the discussion of the research results, it became evident
that the Pedagogical Practices in Science Teaching emphasize limits related to the absence of
a process of contextualization and problematization of its contents. As for the challenges of
the research, they pointed out the need for in-service teacher training with moments to build
spaces for dialogue and exchange of experiences in the construction of the school collective.
Therefore, even in the face of the limits and challenges identified, we can highlight the
possibilities under construction as movements of resistance to the logics imposed in the
school space that highlight the need and, at the same time, the potential of Pedagogical
Practices in the context of Science Teaching, so that they are rethought in their theoretical and
practical conductions in a direction of the formation of scientific thinking.

Keywords: Science Teaching. Pedagogical Practice. Curriculum
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INTRODUCAO

O Ensino de Ciéncias, no contexto educacional brasileiro, apresenta-se sob muitos
desafios, pois tem sido tema de debates e pesquisas na tentativa de compreendermos esse
ensino de forma mais dinamica, isto €, visando implementar um movimento mais ativo para
as compreensdes das realidades e das relagfes que o Ensino de Ciéncias estabelece com o
mundo, com a natureza e consigo mesmo.

No ambiente escolar, no entanto, o Ensino de Ciéncias tem sido apontado em
inimeras pesquisas e pouco valorizado, seja na relacdo com a precaria formacao docente, seja
na distorcdo dos conceitos, como também na fragmentacdo dos contetidos ou na improvisacéo
das préaticas. Dessa forma, € necessario discutirmos as Praticas Pedagdgicas no Ensino de
Ciéncias, a partir do entendimento das mesmas como préaticas sociais presentes na escola e
fora dela, considerando as experiéncias dos sujeitos em processos. A partir dessa concepgao
poderemos compreender a dindmica das praticas no ensino, numa perspectiva critica do
curriculo.

Ao tentarmos entender a pratica pedagdgica no Ensino de Ciéncias, estamos
estabelecendo uma conexdo com o curriculo em suas diferentes dimensdes, contemplando
seus desafios e possibilidades, pois é sabido que o professor, ao ensinar Ciéncias na escola,
esta inserido na cultura organizacional de onde ensina, cumprindo ordenamentos e propostas
curriculares encaminhados pela Secretaria de Educacao da qual faz parte. A préatica docente,
nesse contexto, no seu saber-ensinar € permeado por diretrizes e encaminhamentos que
necessitam de um olhar diferenciado para sua formacdo continuada e mediatizada pela
experiéncia.

Diante da realidade de formacdo continuada, foi relevante a entrada no Mestrado
Académico em Educacdo em Ciéncias da Amazénia, ofertado pela Universidade do Estado do
Amazonas, pois possibilitou uma aproximacdo com a pratica pedagdgica no Ensino de
Ciéncias, que, por meios das disciplinas, do estagio docente, do grupo de pesquisa, fez-me
refletir sobre a minha trajetoria académica e profissional, cuja contribuicdo foi preponderante
para a compreensdo de logicas implicitas nos curriculos de formacbes, na escola e nas
relacOes estabelecidas.

Nesse processo, 0 olhar para a préatica pedagogica no Ensino de Ciéncias estreitou as

relacbes com a dindmica da pratica docente, que foi sendo ressignificada numa construcéo,
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pois ndo podemos conceber o ensino pronto e acabado, mas como caracteristica de
incompletude que sugere uma metamorfose do conhecimento que se modifica e se completa
para atender as demandas do tempo presente, que séo diferentes do passado; pois ha de se
considerar nisso novas formas de pensar (concepcOes), de fazer (pratica) e de ensinar
(concepcéo/prética).

Assim, antes de avangarmos em tais apontamentos, é preciso esclarecer que a partir
da década de 1971, no Brasil, o Ensino de Ciéncias se tornou evidente por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB, Lei n° 5.692/71, que passou a ser obrigatorio
nas escolas para o Ensino Fundamental — na época, chamado de Ensino de 1° grau —, dessa
maneira as praticas pedagogicas era demarcada pela tendéncia tecnicista de educacdo, onde se
valorizava o ensino para o mercado de trabalho.

Em outras palavras, as inddstrias necessitavam de mdo de obra qualificada, as
metodologias empregadas eram de um fazer operacional, inspiradas em principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, cuja finalidade era mercadolégica. Desse modo, 0
empirismo era uma caracteristica do ensino que, por meio da memorizacdo das etapas do
método cientifico, serviria para a resolucdo dos problemas advindos do mercado de trabalho.

O mesmo acontece com a LDB n°9394/96, em vigor, que trata no “Artigo 22 -
A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores” (BRAIL, 1996, p.23). Apesar de apresentar 0 ensino numa perspectiva de
direito quando salienta a cidadania, direciona para o trabalho, marcado pelo tecnicismo.

Neste contexto em que impera uma l6gica tecnicista, as praticas de ensino nem de
longe se tornaram um caminho para a formacdo humana, para um pensar a sociedade e seu
trabalho. Isto é, a educacdo se tornou mais excludente e elitista nos espagos escolares, ndo
contribuindo para qualificar para o trabalho e muito menos para compreender as relagdes dos
sujeitos com o0 meio e com eles.

E perceptivel a compreensdo de que as praticas pedagogicas no Ensino de Ciéncias
serdo direcionadas de acordo com as tendéncias curriculares, cuja intencionalidade demarca
de forma explicita ou implicita o Ensinar Ciéncias.

Ao se construir uma prética pedagogica a partir das nossas concepgdes, estamos
dizendo que pensamos em um modo de fazer coerente com a vida, algo que possamos

descortinar as realidade presente nas escolas e nos processos de formacdo de professores,
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desenvolvendo por meio da reflexdo leituras experimentadas pelos sujeitos; assim,
defendemos a construcdo de préaticas pedagdgica no Ensino de Ciéncias numa perspectiva
critico-emancipatoria.

Atuando como Pedagoga na area da supervisao escolar, na rede publica do estado do
Amazonas ha 10 anos, percebo os meus limites e as fragilidades de Professores em formac6es
fragmentadas, sem fundamentos definidos na construgdo de préticas significativas, pois no
espaco da escola ndo ha discussdo sobre o que e como ensinamos. Em suma, esse habito do
fazer sem reflexdo pouco contribui para os processos de aprendizagem e de compreensdo das
diferentes realidades.

Em outras palavras, observa-se que foi relevante a formacdo continuada através do
mestrado, pois pude rever que a minha pratica docente também se apresentava de forma
fragmentada e acritica, ndo enxergando as légicas imbuidas nos espagos escolares. Essa
formacdo fragmentada se mostrou presente em minha pratica enquanto pedagoga-professora
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo agregando embasamento técnico e de
posicionamento critico em relacdo ao trabalho que executava; afinal, agia sem questionar, por
desconhecimento e pela necessidade de me manter no mercado de trabalho.

A reflex&@o sobre esses limites me impulsionou a questionar e a rever 0 meu processo
educacional, a compreender as minhas fragilidades na docéncia, reconhecendo que - embora
com limites - a pratica pedagdgica e a acdo do professor em seus fazer pedagdgico e podem
também construir possibilidades.

Dai ser relevante ressignificarmos a pratica a partir de perspectivas inclusivas de
educacdo na formacédo docente, olhando para as diferentes realidades, num compromisso de
vir a ser um processo de carater dialdgico, reflexivo e critico, pois a realidade do ensino se
mostra de forma descontextualizada da vida dos seus sujeitos.

A respeito disso, Zabalza (2012) salienta que essa descontextualiza¢do ndo considera
as experiéncias dos professores e estudantes, cujo processo de valorizagao se dé numa pratica
curricular diferenciada, onde suprima ldgica tradicionais e se mostre como possiblidades para
pratica pedagogica de reflexdo-critica, oportunizando saberes significativos e coerentes com a
realidade no Ensino de Ciéncias.

Diante de tais observacdes, compreendemos que o processo formativo dos sujeitos é
um processo pessoal, haja vista que ele identifica os condicionamentos da vida real, o que nos

aflige, o que nos toca. Em sintese, conhecer a realidade é importante como contribuic¢do para a
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tomada de decisGes, dai ser necessario as praticas pedagdgicas dialogarem com a vida e as
experiéncias dos professores e dos estudantes.

A referida pesquisa surge das inquietacdes manifestadas no ambiente de trabalho, pois
foram apresentadas dificuldades de compreensdo dos processos e das praticas que eram
inconscientes e sem clareza do pensar ao fazer.

Esse contexto deficiente no ensino, reconhecendo os limites e lacunas de formacdes
precérias, mas se prospectando para possibilidades, instigou-nos a saber: Como se constroi a
Pratica Pedagdgica Curricular no Ensino de Ciéncias, no 2° ciclo do Ensino Fundamental de
uma escola publica na cidade de Manaus-AM?

Delineando o caminhar da pesquisa, propomos como Objetivo Geral: Compreender a
Pratica Pedagdgica Curricular no Ensino de Ciéncias, no 2° ciclo do Ensino Fundamental de
uma Escola publica na Cidade de Manaus-AM. A partir disso, configuramos como Objetivos
Especificos: Conhecer as concepcbes do Ensino de Ciéncias; Identificar a construcdo da
Préatica Pedagdgica na escola na relagdo com o Ensino de Ciéncias; Refletir sobre os limites,
desafios e as possibilidades nas Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias.

Para responder aos objetivos da pesquisa, suscitamos as seguintes questbes
norteadoras: Quais as concepgdes dos professores sobre o Ensino de Ciéncias? Como se da a
construcdo da Préatica Pedagdgica na escola na relacdo com o Ensino de Ciéncias? Quais sdo
os limites, os desafios e as possibilidades da Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias?

Sublinhamos a relevancia deste estudo proposto por ele conversar com a nossa propria
experiéncia pessoal e profissional, que contribui com os processos de refletir sobre a
construcdo da Préatica Pedagogica no Ensino de Ciéncias, acenando para as possibilidades
encontradas e para o surgimento de novas reflexdes em formagéo permanente.

Dessa forma, como a intencdo da pesquisa € compreender a Pratica Pedagdgica no
Ensino de Ciéncias com os professores-pedagogos do 2° ciclo do Ensino Fundamental (42 e 52
ano), organizamos a pesquisa em trés capitulos.

No primeiro, desenharemos o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa na intencéo
de construir o caminho. Assim, optamos pela pesquisa qualitativa, definindo o problema, os
objetivos e os procedimentos metodoldgicos, bem como os sujeitos e o local da pesquisa.

No segundo, de natureza tedrica, trataremos da préatica pedagdgica na relacdo com o
Ensino de Ciéncias, na tentativa de compreender a tematica do estudo através do Estado da

Arte, numa perspectiva critica de educacdo, evidenciando suas contradi¢Ges, Seus
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posicionamentos e suas relacdes estabelecidas, ou seja, sendo mediada pelo dialogo e pela
reflexdo na compreensédo de suas préticas e significados.

No terceiro, apresentaremos a discussao dos dados a partir das categorias: Ensino de
Ciéncias; Pratica Pedagdgica e curriculo com foco na leitura dos limites, dos desafios e das

possibilidades a partir das relagOes estabelecidas.



21

1 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

“Educar ¢ impregnar de sentido o que
fazemos a cada instante.”
Paulo Freire

1.1 Abordagem da Pesquisa e seus Procedimentos Teorico-Metodologicos

Para encontramos o caminho na pesquisa, foi necessario uma série de momentos
diferenciados, mas todos articulados com a compreensdao do processo iniciado pelas
disciplinas obrigatdrias e eletivas no Mestrado Académico em Educacdo no Ensino de
Ciéncias. Essa possibilidade nos fez refletir sobre a definicdo do objeto, dos objetivos e da
base epistemoldgica da pesquisa. Esse percurso teve continuidade com a entrada no Comité
de Etica para qualificarmos o Projeto, que foi submetido ao CEP no dia 14 de novembro de
2019 e aprovado no dia 06 de margo de 2020, com CAAE: 25760719.0.0000.5016. Dessa

forma, a pesquisa desenhou-se conforme a figura abaixo.

Figura 1 - Desenho do Caminho Metodoldgico da Pesquisa

METODO DA PESQUISA

/ﬂb\

LOCUS NATUREZA SUJEITOS

ESCOLA ESTADUAL QUALITATIVA PROFESSORAS/PEDAGOGA

A
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ROTEIRO DA ENTREVISTA GRUPO FOCAL

P »
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PROFESSORAS/PEDAGOGA DIALOGO COM OS PROFESSORAS
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RESULTADOS
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— —
N DESENHO DA PESQUISA +—/

Fonte: Autora, 2020

Esse processo também foi um desafio que favoreceu muitas aprendizagens e
compreensdes para 0 momento da qualificacdo, cuja contribuicdo dos pares foi relevante ao
desenvolvimento da tematica pesquisada, contribuindo com olhares para 0 seu
aprofundamento e gerando impacto nas compreensdes das Praticas Pedagdgicas na relacédo
com o Ensino de Ciéncias, cujas fragilidades também se revelaram na pratica académica e
profissional.

Durante a qualificacdo e o caminhar da pesquisa, muitas reflexdes foram sendo
aprofundadas na tentativa de compreendermos melhor o objeto de estudo, contribuindo para a
tomada de decisdes de escolhas metodologicas.

Neste sentido, definimos a pesquisa numa abordagem qualitativa, pois entendemos que
a escolha por este tipo de pesquisa se volta para a busca da compreensao do tema de estudo,
cujo processo considerou a analise social e permitiu ampliar o conhecimento cotidiano,
considerando a complexidade da realidade. Assim, optou-se pela abordagem qualitativa por ir
além do olhar quantitativo, como também para possibilitar uma relacdo dindmica de interacdo
entre o sujeito e o objeto.

Compreendemos que a realidade € socialmente construida e, ao optar pela abordagem
qualitativa, resgatam-se as experiéncias dos sujeitos, evidenciando seus modos de vida e
descortinando suas contradi¢des, ou seja, numa busca pelos sentidos da experiéncia que se
compreendem através da descri¢do e da interpretacdo dos fatos sociais em processo. Dessa
maneira, entendemos que “A pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao estudo das
relacBes sociais devido a pluralizacdo das esferas sociais” (FLICK, 2009, p.20).

Sendo assim, a pesquisa através da abordagem qualitativa nos permite descrever as
circunstancias em que ocorre a Pratica Pedagogica de forma problematizadora, propondo um
didlogo entre os sujeitos e a pesquisadora para a compreensdo da realidade. Em outras
palavras, 0 ponto importante da pesquisa nesta abordagem € o processo, e ndo os resultados.

Nas experiéncias dos sujeitos, “A pesquisa qualitativa leva em considera¢do que os
pontos de vista e as praticas no campo sdo diferentes devido as diversas perspectivas e
contextos sociais a eles relacionados” (FLICK, U. 2009, p. 24-25). Ainda em Creswell (2010,
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p. 43), a abordagem qualitativa é definida como “um meio para explorar e para entender o
significado que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou humano”.

Neste sentido, optou-se por um estudo com caracteristicas que buscam ndo somente
observar o fendmeno, mas descrever todas as suas contradi¢fes, englobando os movimentos
do particular e do universal. Desse modo, ele é constituido desses movimentos na busca da
compreensdo da realidade. Isto €, essa simbiose nos conceitos nos ajuda a perceber as relacdes
existentes entre o objeto e suas implicacdes no conteudo, alem de captar as contradi¢fes nela
posta. Com efeito, realizar uma pesquisa numa perspectiva dialética é aprofundar o
conhecimento que ndo esté na superficie, mas na esséncia do ser e da sua historia, na tentativa
de apresentar suas contradi¢cdes no processo.

Compreendemos esse movimento na perspectiva dialética no sentido de trazer a tona
as contradi¢Bes evidenciadas em torno do tema em estudo; assim sendo, fomos ao l6cus da

pesquisa, a escola, para compreendermos essa realidade.

1.2 A definicdo do l6cus da pesquisa

Para a definicdo do lécus da pesquisa estabelecemos alguns critérios definidos ao
realizarmos a pesquisa sobre as Praticas Pedagodgicas no Ensino de Ciéncias, colaborando
numa leitura critica. Assim sendo, apresentamos no quadro 1 alguns critérios da escolha,

considerando contexto na qual a pesquisa foi desenvolvida.

Quadro 1- Critérios de escolha do &mbito da pesquisa

v" Escola de contexto urbano na cidade de Manaus.

v Atendida pela Secretaria de Educacdo e Desporto — SEDUC/ AM.

v" Atendendo as séries inicias do Ensino Fundamental.

Fonte: Autora,2021

Nesse sentido, trazer a tona as contradi¢cdes e possibilidades no processo de ensino
atraveés da pesquisa, contribui para uma leitura critica da Pratica Pedagogica, trazendo para as
discussdes as realidades observadas no campo da pesquisa, ou seja, relacionando-as num
processo de conhecimento cientifico que possibilitou caminhos diferentes a serem pensados

na acdo pedagogica.
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O desenvolvimento da pesquisa se deu em uma escola plblica de Manaus-AM?,
atendendo criancas na faixa etaria de 6 a 10 anos, nos turnos matutino e vespertino. Possui
sede propria, adquirida no dia 09 de janeiro de 1943.

Atualmente, a escola funciona com 02 pavimentos, 14 salas de aulas e possui uma
arquitetura da época da borracha. O atendimento é correspondente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° a 5° ano) e é divididas em ciclos, atendida pela Secretaria de Estado de
Educacédo e Desporto — SEDUC/AM, pertencente a Coordenadoria Distrital de Educacéo 1 —
CDE1l. A SEDUC, na capital Manaus. Além disso, essa autarquia do Estado possui 7
Coordenadorias, com 231 escolas. E nos demais Municipios possui 59 Coordenadorias e 359

escolas®.

Figura 2 — Escola Publica em Manaus-AM

P |

L i i o

Fonte: Iphan/IDD 20203

A escola € de zona urbana, localizada na cidade de Manaus, capital do Estado do
Amazonas, com 2.219.580 habitantes®, é a sétima capital do pais em populagdo e a primeira
da Regido Norte, com éarea total de 11.401.058 Km2. Limita-se a Oeste com o Municipio de

! Tapaua é o nome ficticio dado a escola onde realizamos a pesquisa, palavra de origem indigena tupi-guarani,
que significa regido do municipio do Amazonas, espécie de palmeira encontrada nas areas de varzeas e igapos,
rio afluente da margem esquerda do Rio Purus.

2 Educagio.am.gov.br-Escolas/SEDUC-AM.

3 IPHAN-Instituto do Patriménio Histdrico e Artistico Nacional; IDD-Instituto Durango Duarte.

4 Dados do IBGE/2020
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Novo Airdo; ao Norte, com Presidente Figueiredo; a Leste, com Itacoatiara e Rio Preto da
Eva; ao Sul, com Careiro e Careiro da Varzea e Iranduba. E uma cidade cortada por &guas,
com rios e igarapés, tendo, em sua Bacia Hidrografica, como principais rios: Negro, Solimdes

e Amazonas.

Figura 3 — Vista parcial da Cidade de Manaus

Fonte: Acritica.com?®

1.3 Os sujeitos da Pesquisa

Ao pensarmos em uma pesquisa na Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias,
definimos os sujeitos que fazem parte desse processo, €, nesta dire¢do, apresentamos quatro
Professoras/Pedagogas que trabalham com o 2° ciclo do Ensino Fundamental®, no turno
matutino, além da Coordenadora Pedagdgica e da Gestora Escolar, pais dos estudantes e
alunos.

Durante a qualificacdo, solicitaram a insercdo dos estudantes e seus pais na pesquisa; a
decisdo foi aceita; porém, ao nos depararmos com 0 contexto da pandemia, tivemos que
refazer nosso percurso, retirando os estudantes e os pais, pois ndo foi possivel envolvé-los,
uma vez gue as escolas fecharam e, até a primeira quinzena de outubro de 2020, ndo tinhamos
uma previsao do retorno.

As aulas iniciaram-se no dia 21 de outubro de 2020, cuja organizacdo se deu de forma

diferenciada, porque muitos estudantes ndo retornaram a escola. Com efeito, os pais tiveram a

> A Critica, Jornal da Cidade de Manaus.
60 2° Ciclo do Ensino Fundamental dos anos inicias corresponde ao 4° e ao 5° ano.
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opcdo de escolher se voltariam ou ndo seus filhos a assistirem aulas presenciais, fato que
dificultou o envolvimento dos discentes na pesquisa. Nesse contexto, o contetudo das aulas
desenvolvidas, nessa nova organizacao, ndo foi relacionado ao Ensino de Ciéncias.

Diante do cenario de pandemia tivemos muitas dificuldades para coletar os dados
junto aos sujeitos, uma vez que eles contrairam a Covid-19 ou perderam familiares, como foi
0 caso da Gestora, que perdeu o esposo para o virus, ndo tendo condigdes psicoldgicas de
participar da pesquisa. O mesmo aconteceu com 0s pais dos estudantes que ndo quiseram
participar devido ao contexto de contaminacao e de obitos ocorridos no decorrer do processo
da coleta de dados.

Considerando esse percurso do caminho metodoldgico, apresentamos, a seguir, 0s

critérios de incluséo e exclusdo envolvendo os sujeitos da pesquisa no quadro 2.

Quadro 2- Critérios de inclusdo e exclusdo dos sujeitos da pesquisa

CRITERIOS DE INCLUSAO CRITERIOS DE EXCLUSAO
Professores atuantes na rede Estadual de Ensino — | Professores que ndo desejarem participar da
SEDUC/AM. pesquisa.

Coordenador (a) Pedagdgico (a) atuando na rede | Coordenador (a) Pedagdgico (a) que esteja na
Estadual de Ensino — SEDUC/AM. funcdo de apoio, sem Licenciatura em Pedagogia.

Fonte: Autora, 2021

De acordo com o replanejamento da pesquisa, consideraram-se 0s sujeitos: 04
professoras atuando do 2° ciclo do Ensino Fundamental e 01 pedagoga atuando na
Coordenacdo Escolar. Nao foi possivel inserir a Gestora por motivos ja declarados, bem como
0s estudantes e seus pais/responsaveis. Ademais, as quatro (4) professoras que participaram
da pesquisa possuem um tempo de profissdo de 02 a 04 anos, todas possuem Licenciatura em
Pedagogia, ou seja, habilitadas para a profissdo do Magistério no Ensino Fundamental nos
anos iniciais. A pedagoga é professora e possui Licenciatura em Pedagogia com habilitacdo
em Supervisdo Escolar. Em suma, a faixa etaria dos sujeitos compreende a idade de 20 a 30
anos. Todas trabalham 08 horas semanais na SEDU-AM.

Quanto aos procedimentos de coleta de dados, optamos pelo uso da entrevista
semiestruturada na relagdo com o grupo focal como elemento complementar a entrevista,
visto que nos permitiu, de forma mais flexivel e informal, dialogar com os sujeitos por meio
de um roteiro pre-definido, relacionando-os com as categorias de pesquisa. Essa organizagédo
partiu dos apontamentos de Duarte (2005, p. 62), que define a entrevista semiestruturada

como: “[...] um recurso metodolégico que busca, com base em teorias e pressupostos
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definidos pelo investigador, recolher respostas a partir da experiéncia subjetiva de uma fonte,
selecionada por deter informagdes que se deseja conhecer”.

Desse modo, a entrevista, enquanto elemento de registro, permite ouvir os sujeitos e
suas experiéncias que muito irdo contribuir para a producdo do conhecimento. Essa técnica de
pesquisa foi planejada para ser executada no locus da escola; porém, ao experienciarmos a
pandemia, tivemos que flexibilizar essa aco e realiz4-la remotamente através da tecnologia.

Antes do contexto da pandemia do COVID-19, a pesquisa foi pensada num formato
presencial para a entrevista semiestruturada e a observacdo de campo; porém, no més de
mar¢co — inicio da coleta dos dados no ano de 2020 — fomos surpreendidos com o
fechamento das escolas. A reabertura delas ocorreu somente no fim de outubro para o
planejamento e andamento das aulas de forma hibrida. Nesse formato, os estudantes iam dois
dias na escola e ficavam trés dias em casa para realizar as atividades. Por sua vez, 0s
professores e estudantes da rede estadual de ensino, SEDUC-AM, interagiram através de
aplicativos e aulas televisivas.

Considerando essa realidade, as entrevistas semiestruturadas foram feitas através da
plataforma de web conferéncia, sem o contato direto com 0s sujeitos da pesquisa na escola,
em razdo do cumprimento do protocolo de enfrentamento e combate ao COVID-19, através
do Decreto n° 42.061, de dezesseis de margo de 2020 no Estado do Amazonas.

Todas as entrevistas foram agendadas com antecedéncia com cada professora e a
pedagoga de forma individual, todas basicamente com duracdo de 1 hora. Dessa maneira, a
primeira foi com a pedagoga Luana, no dia 10 de outubro de 2020; a segunda, com a
professora Maria, no dia 23 de outubro de 2020; a terceira, com a professora Lurdes, no dia
23 de outubro de 2020; a quarta, a professora Bia, no dia 26 de novembro de 2020; e a quinta,
a professora Cris, no dia 28 de novembro de 2020.

Durante a entrevista realizada leu-se os objetivos da pesquisa; em seguida, comecamos
o dialogo através de um roteiro aberto, orientando as questdes a serem tratadas. A entrevista
foi gravada para posterior validagéo das falas.

Antes de marcarmos as entrevistas, a pesquisadora esteve presencialmente
conversando com a pedagoga e gestora para explicar os detalhes da pesquisa e repassar 0s
documentos pertinentes, como o TECLE e o Termo Pds-esclarecido, para fins de colher as

assinaturas.
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Com o agravamento da COVID-19 na cidade e a oficializacdo do Decreto do governo
do Amazonas para trabalho em home office, a pesquisadora passou a comunicar-se com 0s
sujeitos através de e-mail e por chat, restringindo-se o acesso a escola.

Depois de concluidas todas as entrevistas, realizou-se a transcricdo dos dados e
posterior validacdo. A pesquisadora ouviu as gravacgdes individuais dos envolvidos por
diversas vezes, voltando a cada momento para transcrever as falas. Ao término de cada
transcricdo, a pesquisadora encaminhava por e-mail o conteudo das entrevistas para que 0s
sujeitos validassem ou ndo os dados transcritos.

Durante esse processo da transcri¢do das entrevistas semiestruturadas, foi-se anotando
no diario algumas interpretacfes que foram surgindo no processo de ouvir e transcrever o que
foi dito, sendo confirmado pelas leituras de autores, como: “Esta articulagdo entre dados
empiricos, autores que tratam da tematica estudada e analise de conjuntura, configura-se
como uma possibilidade, dentre vérias outras, para os que se propdem a minimizar o
distanciamento entre a fundamentagao tedrica e a pratica da pesquisa” (GOMES, 2004, p. 69).

Apbs a validacdo dos dados, passamos para a realizacdo do grupo focal, que também
foi previamente agendado. A escolha dele deu-se em substitui¢do a observagdo. Considerando
a pesquisa ser de perspectiva qualitativa, optou-se pelo grupo focal pela sua riqueza e
flexibilidade na coleta dos dados, no sentido de complementarmos as informacgdes colhidas
nas entrevistas semiestruturadas.

Dessa maneira, o grupo focal foi composto pelas 04 professoras mais a pesquisadora;
como tal, mediou-se o encontro, este gravado. O espac¢o possibilitou a construcédo de dialogos
com o intuito de conhecer seus sentimentos delas, como também ideias e opinides,
valorizando assim as suas experiéncias em torno da tematica pesquisada. A respeito desse
processo, compreendeu-se melhor que é Grupo Focal, ainda mais ap0s 0s apontamentos de

Vergara, que explica:

Grupos focais € um grupo reduzido de pessoas com as quais 0 pesquisador discute
sobre o problema a ser investigado, de modo a obter mais informagfes sobre ele,
dar-lhe um foco, um afunilamento, bem como uma direcdo ao contelido dos
instrumentos de coleta de dados (VERGARA, 2004, p. 56).

O Grupo focal foi realizado no dia 10 de dezembro de 2020, agendado previamente
com as 04 professoras, no horario da noite das 19 as 21h, sendo gravado por 2 horas e

mediado pela pesquisadora. A conversa dialogou com as préaticas pedagogicas no Ensino de
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Ciéncias nas suas concepgdes e préaticas, as questdes foram trazidas do roteiro das entrevistas
semiestruturadas que, no percurso da entrevista, precisavam ser ampliadas. Ressaltamos que
o grupo focal se deu apenas com as professoras e a Pesquisadora, pois, a pedagoga, no més de
dezembro, esteve impossibilitada de participar, por motivo de férias, das falas, das
concepgdes e dos posicionamentos sobre seus saberes nas praticas, contribuiram assim para a
composi¢do dos resultados, cuja abordagem realizou-se através do dialogo e das relacGes
estabelecidas sobre o conhecimento na Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias.

Com efeito, a primeira etapa constituiu-se de uma conversa descontraida, sem um
carater formal de reunido, o que deixou as docentes bem a vontade, contando com a fala de
todas para expressarem suas opinides. Assim, realizar e trazer algumas falas nas entrevistas
semiestruturadas para o grupo gerou reflexfes sobre o que estavamos tratando; em outras
palavras, o dialogo e a reflexdo foram relevantes para as docentes, uma vez que suscitaram
sentimentos de vontade de estudar, de pensar sobre o ensino e as praticas, como também a
impoténcia de saber que a estrutura pouco valoriza os profissionais.

O dialogo foi iniciado com questbes sobre a concep¢do do Ensino de Ciéncias e sua
relevancia para o ensino na escola; em seguida, abordaram-se questfes sobre a Préatica
Pedagdgica. O desenvolvimento do grupo focal deu énfase nas categorias de pesquisa para
aprofundamento, relacionando na conversa alguns trechos das entrevistas semiestruturadas
que foram comentadas no grupo focal, salientando palavras e textos mais evidentes nas
entrevistas.

A segunda etapa constituiu em assistir a gravacdo para transcricdo das falas, o que
suscitou em interpretacdes a respeito dos contetdos discutidos, algo que foi validada com as
professoras através de e-mail. Essa conduta adotada parte da premissa de Jesus (2004), que
explica que desenvolver pesquisa com professores € torna-los sujeitos do processo. “Pois se
torna participante a partir do momento que traz as informac0es e realiza a acdo-reflexdo-acéo.
A pesquisa é colaborativa com professores, visto que se propde a pesquisar com eles”.

Na relacéo da pesquisadora com o objeto, pretendeu-se aprofundar a leitura dos dados
na identificacdo dos saberes nas a¢Oes pedagogicas que conduzem a préxis do professor, bem
como apontar indicativos formativos e os conceitos corroborados pelos mesmos em servico.

Em relacdo a analise dos dados, buscamos a contextualizagdo dos resultados das

Praticas Pedagogicas no Ensino de Ciéncias, através da interpretacdo das linguagens e das
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falas dos sujeitos como elemento essencial para se conhecer a realidade do objeto. Nessa
direcdo, optamos por analisar as falas e as mensagens escritas através da anélise de conteudo.

Assim sendo, optamos pela Analise de Conteddo em Bardin (2016, p. 80), por ser de
perspectiva qualitativa e caracterizar-se pela analise de conteddo com as peculiaridades
essenciais, sendo uma delas o meio para estudar as comunicacgdes entre 0s sujeitos, dando
énfase ao conteudo das mensagens, ndo excluindo outras possibilidades de comunicacéo,
como por exemplo, as formas de linguagem escrita e oral.

Segundo Bardin (2016), a analise de conteudo contribuiu no entendimento do texto em
unidade ou categorias que sdo agrupadas de forma analdgica. Nisso, compreendeu-se que a
analise tematica é relevante na aplicagdo de discursos diretos (significacdo manifesta). Para o
tratamento dos dados, ainda em Bardin (2016), precisa-se considerar as trés etapas para a sua
conducdo: 1) Pré-andlise; 2) Exploracdo do Material; 3) Tratamento dos resultados, inferéncia
e interpretacdo. Antes de iniciarmos a coleta de dados, ja haviamos decidido pelas categorias
de pesquisa, que foram elaboradas a partir das questdes norteadoras na relacdo com o0s
objetivos especificos.

Na primeira etapa com dados coletados, realizamos a Pré-analise, que consistiu na
organizacdo da analise de conteldo através do material colhido. Elencamos as entrevistas
semiestruturadas de acordo com as datas agendadas via cronograma. Como tivemos
dificuldades de agendamento, houve um espaco bem considerado de uma entrevista para
outra, o que favoreceu realizar a transcricdo da entrevista gravada, gerando assim o
documento da pesquisa.

Com o documento da transcricdo pronto, foi possivel uma primeira leitura flutuante
do material das entrevistas para nos familiarizarmos com o contetdo. A respeito disso,
esclareceu-se que a concepgdo de documento, de acordo com Bardin (2016, p. 31), é “uma
operacdo ou um conjunto de operacgdes visando representar o conteudo de um documento sob
uma forma diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e
referenciag¢ao”.

Apbs isso, organizamos o material e enviamos aos sujeitos de forma individual para
fins de validacdo. O mesmo se seu com o grupo focal, gerando um Unico documento
encaminhado ao grupo; essa validacdo se deu por e-mail. Apds o retorno dos sujeitos,

passamos a organizar os documentos através das categorias ja estabelecidas no projeto.
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Na segunda etapa da analise realizamos a Exploracdo do Material, com o conteldo
das entrevistas semiestruturadas e do grupo focal em maos. Nisso, realizaram-se novas
leituras que, por diversas vezes, apresentaram-se como exaustivas; contudo, esse movimento
foi relevante para a mastigacdo das mensagens e da compreensdo daquilo que os sujeitos
estavam comunicando em cada categoria.

Essa primeira leitura foi fundamental para as primeiras impressdes das falas
relacionadas as categorias de pesquisa, 0 que nos permitiu ir tateando nas relagdes das
comunicacdo dos sujeitos com o objeto e seus significados, porque ao tratarmos com 0s
sujeitos, antes disso, tinhamos definidos os objetivos e as questdes norteadoras, bem como o
corpo tedrico e as categorias. Dessa forma, ndo houve a necessidade de realizarmos o
processo de codificacdo para encontrar as categorias e subcategorias.

A partir disso, compreendemos que nas pesquisas em processo poderao surgir novas
categorias ou subcategorias, mas o objetivo da pesquisa ndo foi salientar novas categorias, e
sim aprofunda-las, até por estarmos iniciando na pratica de investigacao.

TABELA - 1 Categoria e Subcategoria da Pesquisa
CATEGORIAS Ensino de Ciéncias Préatica Pedagogica

SUBCATEGORIA Desafio Limites Possibilidades

Fonte: Autora, 2021

Em suma, realizou-se a codificacdo por meio das falas dos sujeitos que, através do
recorte das frases no documento da entrevista semiestruturada e do grupo focal, definiu as
unidades de registro tematica, considerando os principios que, segundo Bardin (2016), séo
de exaustividade, de representatividade, de homogeneidade e de pertinéncia.

As unidades de registro foram separadas e agrupadas de acordo com as categorias da
pesquisa por meio da leitura, sublinhando as frases no texto para o Ensino de Ciéncias e a
para Pratica Pedagdgica. Esse recorte levou em consideracdo seus sentidos e significados,
gerando as unidade de registro numa perspectiva qualitativa, a qual - por meio da verificagdo
da frequéncia - permitiu observar a intensidade de vezes que 0s termos apareciam em todos 0s
sujeitos, o que, segundo Bardin (2016), € indispensavel na andlise de valores (ideoldgicos,
tendéncias) e das atitudes. Esse agrupamento dos recortes das falas e relacionando as

categorias foi favorecido por meio de um roteiro de entrevista e pelos objetivos especificos,
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além do aporte teorico lido sobre as categorias, tais como: Ensino de Ciéncias e Pratica
Pedagdgica, o que contribuiu muito para esse agrupamento.

Para encontramos a codificacdo a unidade de contexto, retomamos a leitura das
transcri¢des das entrevistas e grupo focal; em seguida, olhamos para os objetivos especificos e
nos reportamos ao referencial tedrico, relacionando-os com as transcrigdes das falas e
extraindo os sentidos que coadunavam no contexto. Essas frases passaram a ser grifadas no
texto; a escolha desse recorte considerou a pertinéncia de sentido relacionado a categoria.

Ao identificarmos as unidade de registro e de contexto, lemos esses recortes
juntamente com os objetivos especificos e as questdes norteadoras, bem como 0s pressupostos
tedricos, e elencamos os sentidos desse recorte no contexto, retomando, a todo instante, as
transcricGes das entrevistas e do grupo focal. Em outras palavas, 0 processo ndo se deu de
forma estanque, sendo possivel perceber um ir e vir nas etapas.

Na terceira etapa, realizou-se o tratamento dos resultados, considerando os
significados de sentidos extraidos das unidades de registro e de contexto, interpretados
conforme o aporte tedrico. Essa inferéncia deu origem aos resultados que serdo apresentados
no terceiro capitulo da pesquisa. Essa analise de conteudo apresentou a estrutura SEDUC-
AM, mediando os processos das Praticas Pedagdgicas Curriculares no Ensino de Ciéncias em
suas formas, tempos e espacos; isto é, numa relacdo verticalizada, politica e de poder. Ou
melhor, evidenciou-se através das falas as contradicbes postas na relagcdo: estrutura e
docéncia, pois as posicOes das professoras se apresentaram de uma forma, mas a pratica
configurou-se nos ordenamentos da estrutura.

No Capitulo 2, iremos discutir a Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias a partir do
Estado da Arte nos eventos da ENPEC, peridédico da RBPEC e Banco da CAPES, como
contribuicdo para a tematica da pesquisa, observando seus critérios de abordagem, tipos,

procedimentos e resultados.
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2 APRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO DE CIENCIAS

“Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo,
0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.”
Paulo Freire

2.1 As Pesquisas sobre a Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias

No percurso da pesquisa, desenvolvemos o Estado da Arte, na perspectiva de
compreender as producdes realizadas sobre as Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias, ou
seja, como elemento indicador das praticas que contribuiriam para pensar 0 ensino e as
formacdes de professores. Com esse levantamento, podemos tracar um perfil das pesquisas
com o intuito de identificar o referencial teérico de base da discussdo, 0 processo
metodoldgico da pesquisa e os resultados encontrados, para, a partir delas, ampliarmos o olhar
e, com esse conhecimento, trazermos elementos para o estudo.

Para a realizacdo da pesquisa foi definido um decénio compreendido entre 0s anos de
2009 a 2019. A escolha pela década se fez para ter acesso as pesquisa mais recentes na
tematica encontrada nos eventos do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC), gue acontece bienalmente e promovido pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em
Educacao em Ciéncias (ABRAPEC).

A escolha pela ENPEC deu-se pelo fato de o evento ser préprio da Educacdo em
Ciéncias, além de os artigos encontrados estarem contidos na tematica: Formacdo de
Professores. A cada evento no periodo estudado, foi apresentada uma variacdo de linhas
tematicas, porém a formacdo docente permaneceu em todas elas.

Assim, tecemos uma leitura dos artigos selecionados pela tematica que se aproximou do
processo de leitura onde identificamos o tipo de pesquisa, a abordagem, fundamento tedrico-
metodologico, os procedimentos da abordagem e os resultados. Dessa forma, demonstramos
como sdo tratadas as pesquisas sobre as praticas pedagogicas, cujo objetivo era compreender a
Préatica Pedagdgica Curricular no Ensino de Ciéncias, no 2° ciclo do Ensino Fundamental, na
Escola Estadual Tapaua na Cidade de Manaus.

No primeiro momento da selecdo dos artigos, realizamos a busca pelos titulos e

palavras-chave: pratica pedagdgica/ensino de ciéncias. Nesse universo, encontramos 09
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(nove) artigos que correspondem as nossas categorias de pesquisa. Depois realizamos a leitura
completa e fomos ressignificando a leitura e a interpretacdo contida nas pesquisas.

Por sua vez, no ano de 2009, encontramos 01 (um) artigo cujo tema é a Pratica
pedagogica do primeiro ao quinto ano da educacdo béasica: concepcdes de professores de
ciéncias. O objetivo da pesquisa € analisar as concepcOes de aprendizagem que orientam o
cotidiano do ensino de ciéncias nas series iniciais do Ensino Fundamental.

Quanto a abordagem, ela se apresentou do tipo qualitativa, utilizando-se de
questionario com professores. Os autores que fundamentam a pesquisa séo CARVALHO e
GIL-PEREZ, 1993; SCHON, 1992 e ZEICHNER. Como resultado, concluiu-se que é
necessario que os professores tenham um discurso coerente com as teorias de aprendizagem
construtivistas, por ser mais adequada ao Ensino de Ciéncias, pois € perceptivel a contradicdo
na pratica da sala de aula.

Em 2011 encontramos dois (02) artigos que retratam da pratica pedagdgica, sendo o
primeiro intitulado Ensino de Ciéncias nos anos iniciais: problema enfrentado por estudantes
de Pedagogia da UFRN. O objetivo do artigo foi investigar as dificuldades encontradas no
Ensino de Ciéncias nos anos iniciais no Ensino Fundamental, tentando articular o pressuposto
tedrico com as dificuldades encontradas por estudantes de pedagogia da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte em suas praticas de ensino.

A pesquisa se apresentou numa perspectiva qualitativa, cujos autores enfatizaram o
empirico, mostrando os dados e a analise da entrevista com dez (10) estudantes do Curso de
Pedagogia da UFRN, isto é, em que realizaram suas praticas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental no primeiro semestre de 2008. Os autores que fundamentaram a pesquisa foram
(DELIZOICQOV; LOPES e ALVES, 2005).

O resultado apontou a formacdo docente deficiente, acarretando consequéncias ao
Ensino de Ciéncias, estabelecido a partir de pratica de memorizacdo de conceitos e férmulas
descontextualizadas, a-historicas, acriticas; isto é, desconsiderando o conhecimento do
estudante, citando contetdos desconexos sem relagdo com o0s contextos. Outra questdo
apontada na literatura é a dificuldade de dominio dos conteudos conceituais e a utilizagdo do
livro didatico de ciéncias como Unico recurso para ministrar a aula, sem aprofundar os
conhecimentos ou problematiza-los.

A segunda pesquisa de 2011 é intitulada O Ensino de Ciéncias nas séries iniciais do

Ensino Fundamental: construindo dialogos em formacéo continuada. O objetivo dela foi
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analisar perspectivas didaticas de professores para o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Os autores que fundamentaram a pesquisa sdo: Gauthier, (1998) e Tardif, (2002). A
metodologia da pesquisa foi a abordagem qualitativa, com diferente procedimento de coleta
de dados, como questionarios, entrevistas e observagdes. Os resultados apontaram que a
maioria das docentes almejavam mudancas, mas na hora de efetiva-las, ndo conseguiram
modificar com facilidade suas rotinas, privilegiando sequéncias tradicionais e bem
demarcadas pelo cotidiano.

As duas pesquisas de 2011 apresentaram em comum as mesmas problematicas
referentes ao Ensino de Ciéncias e a formacdo do professor, ou seja, retrataram as
dificuldades nos dois aspectos e defenderam um ensino mais dialdgico e reflexivo, mas para
isso, faz-se necessaria uma formacdo docente como prioridade de politicas publicas de
formacéo inicial e continuada.

No ano de 2013 foi encontrada uma (1) pesquisa intitulada Objetivos didaticos das
atividades praticas utilizadas pelos professores de ciéncias. O objetivo foi identificar e
discutir as concepgbes dos professores de ciéncias sobre objetivos do uso de atividades
praticas num contexto de formacdo continuada.

Os autores que fundamentaram a pesquisa sdo: Marcelo (1999; Shulman (1986) e
Schnetzler (2002). Percebemos que eles optaram pela abordagem qualitativa, na qual 0s
sujeitos eram professoras de disciplinas da area de Ciéncias, vinculadas a uma escola publica
de educacao basica do estado de Sdo Paulo. Os dados da pesquisa foram obtidos por meio de
observacdo participante e categorizacdo, conforme principios de analise de conteudo.

Como resultado, percebeu-se que os professores necessitaram adotar préaticas criticas e
investigativas que observassem os condicionamentos do cotidiano escolar que limitavam as
atividades praticas. Nisso, observaram as precarias concepcdes epistemoldgicas dos
professores, algo que compromete o aprofundamento das discussdes. Dessa forma, apontaram
dados de discussdes que contribuiram para pensar formacdes continuadas, evidenciando que
estudar as epistemologias da histéria da Ciéncia contribui para o desenvolvimento da
epistemologia dos professores.

Adiante, em pesquisas realizadas em 2015, encontramos 0 artigo denominado Prética
Pedagogica do professor e o livro didatico de Ciéncias: uma abordagem a partir das

experiéncias do Programa de Desenvolvimento educacional do Parana (PDE/PR). O objetivo
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desse artigo foi identificar as relacdes existentes entre o livro didatico e a funcdo do professor
enquanto pesquisador da sua propria prética.

Os autores que fundamentaram a pesquisa sao: Choppin (2000) (2004); Megid Neto;
Fracalanza (2006) e Barra e Lorenz (1986). O estudo é de abordagem qualitativa e aponta o
livro didatico e sua consolidacdo como ferramenta pedagogica para facilitar a aprendizagem.
Como resultado, considerou-se ele como recurso, mas hé a necessidade de refletir sobre as
lacunas nas formacdes iniciais e continuada para o enriquecimento profissional.

No ano de 2017 foram encontradas trés (03) pesquisas, sendo a primeira intitulada
InovacgBes Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias dos anos iniciais: um estudo a partir de
pesquisas académicas brasileiras (1972-2012). O objetivo desse estudo foi discutir as
caracteristicas e tendéncias das teses e dissertacfes brasileiras sobre a pratica pedagdgica em
ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental, defendidas entre 1972-2012. O Estado da
Arte dessa pesquisa se compOs de um inventario de cunho descritivo-analitico e buscou
identificar e descrever tendéncias, caracteristicas e inovacdes pedagdgicas no Ensino de
Ciéncias.

No aspecto metodoldgico, a abordagem é qualitativa. Como resultado, a pesquisa
elencou alguns fatores objetivos que impediam a inovacdo, que sdo: estrutura e organizagao
da educacao/curriculo; condicdes fisicas e materiais da escola e condi¢des salariais. Apesar de
terem apontado também que fatores subjetivos do professor e da equipe pedagdgica também
contribuiam para a ndo efetivacdo de inovac6es no ensino de ciéncias.

A segunda pesquisa de 2017 € denominada A formacéo dos saberes sobre ciéncias e
seu ensino: trajetorias de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo
da pesquisa foi investigar as fontes de aquisi¢cdo dos conhecimentos no Ensino de Ciéncias e
as influéncias da formacdo em Ciéncias nos Cursos de Pedagogia para suas praticas
pedagdgicas. Ademais, os autores que fundamentam a pesquisa sdo: Saviani (2009); Nono;
Mizukami (2006); Tardif (2002); Shulman (1986); Aradjo; Vianna (2009), e Megid Neto
(2004).

A pesquisa € um estudo de caso, tipo de pesquisa descritiva associado a abordagem
qualitativa em educacdo e foram utilizadas trés fontes de coletas de dados: a entrevista com 3
professores (nomeados A, B e C) e seus formadores (nomeados formador A, B e C), com
observacao de aulas dos professores e 0os documentos escritos (planos de ensino, roteiros de

aulas, textos de apoio didatico etc.).
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O contetido obtido foi analisado a partir da triangulacdo de dados que ‘“‘consiste na
combinagdo e cruzamento de multiplos pontos de vista” (MINAYO, 2010, p. 29). Foram
comparadas as informacgdes colhidas nas entrevistas e no acompanhamento de aulas dos
professores de Ciéncias com as obtidas de seus docentes formadores, bem como as
informagdes dos diversos documentos.

Quanto aos resultados, discutiram a necessidade da formacdo em contetdo especifico
que fosse integrado ao pedagdgico na formacédo do professor de Ciéncias dos anos iniciais,
como também de ampliacdo da carga horéria das disciplinas relacionadas ao Ensino de
Ciéncias.

O terceiro artigo de 2017 é intitulado A racionalidade técnica na acdo pedagodgica do
professor. O objetivo consistiu em apontar a racionalidade como elemento impeditivo para a
reflexdo critica, em decorréncia da mecanizacéo e a desapropriacdo da docéncia.

Ele apontou o entendimento na dimenséo educativa brasileira e na histéria do Ensino de
ciéncias, salientando que a racionalidade técnica vem burocratizando a mente e a acao
docente, oprimindo e precarizando o trabalho docente e de estudantes em beneficio de uma
classe dominante.

A pesquisa indicou ainda que esse contexto esté relacionado a racionalidade tecnicista e
posto na educacdo como controle do trabalho docente, cujo modelo de formacdo de
professores tem como base a orientacdo técnica de transmissdo de competéncias. Nesse
formato, os professores sdo reduzidos a técnicos, isto &, responsaveis por aplicarem e
transmitirem conteudos cientificos elaborados por outros mais qualificados, conforme cita
seus autores como: Garcia (1999); Pimenta; Ghedin (2002); Freire (1997), (2005); Freire;
Shor (2011).

A metodologia é de abordagem qualitativa e apresenta uma revisdo de literatura que
expde reflexdes que direcionam a pratica pedagdgica do professor. Ela consta através dos
resultados dos modelos de formagdes de professores pautados na tendéncia tecnicista de
educacdo, ou seja, aquela que aliena o trabalho docente.

Como resultado, apontou-se uma tipica ideologia com sete elementos da racionalidade
técnica: dicotomia da unidade teoria/pratica na docéncia; o professor como um técnico
consumidor de teorias; o docente que ndo possui saberes ndo € produtor de conhecimentos,
como também ndo é capaz de conceber com rigor novas metodologias de ensino ou a

producdo curricular. Em outras palavras, como um agente isolado de praticas mecénicas ou



38

técnicas, com praticas de ensino conteudista e acritica. Nesse sentido, 0 processo de ensino e
aprendizagem € reduzido ao contetdo escolar disciplinar e o professor sem autonomia sobre
sua pratica.

No ano de 2019 foi encontrado um (1) artigo, denominado Ensino de Ciéncias e
Alfabetizacdo Cientifica: pratica pedagdgica no ciclo de alfabetizacdo. O Objetivo desse
artigo foi compreender como a prética pedagdgica para o ensino de ciéncias, no ciclo de
alfabetizacdo, desenvolvia-se na perspectiva da alfabetizacdo cientifica. Os autores citados
foram: Nascimento; Fernandes; Mendonca (2010); Bassoli (2014); Shulman (2005);
Domingues (2013); Cunha (2001); Marcelo (2009); Sacristan (1995); Krasilchik (1992);
Lorenzetti; Delizoicov (2011); e Carvalho (2011).

A metodologia apresentada é de abordagem qualitativa, com andlise e organizacdo de
dados, na qual foi realizada filmagem da pratica pedagdgica no Ensino de Ciéncias. Os
autores apontaram como resultado a valorizagdo da formacg&o inicial e continuada para
desenvolver o ensino de ciéncias na perspectiva da alfabetizacdo cientifica, que ndo se resume
a decorar conceitos, mas ter um posicionamento critico diante dos contextos vivenciados para
0 Ensino de Ciéncias.

Todos os artigos encontrados relacionam a pratica pedagdgica ao eixo da pratica
docente, apontam as dificuldades postas no Ensino de Ciéncias e elencam as formacoes
iniciais e continuadas como o caminho possivel para suprir essas necessidades.

Apresentamos, a seguir, 0s artigos pesquisados evidenciando: ano, temas, palavras-

chave e autores mais citados.

Quadro 03 - Estado da Arte de 2009-2019 - ENPEC

Ano Temas Palavras — Chaves Autores Citados

2009 | Pratica pedagdgica | Ensino de Ciéncias; | FREIRE, Paulo. Educacgdo e mudanca.
do primeiro ao | aprendizagem; pratica de | Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986. 79 p.

quinto ano  da | ensino; educacdo basica. LORENZETTI, Leonir. O ensino de ciéncias
educacdo  basica: naturais nas séries iniciais. Revista Virtual
concepgdes de Contestado e Educacdo. Cacador, 2002.
professores de Disponivel em:
Ciéncias. http://www.pg.cdr.unc.br/RevistaVirtual/Numer

oDois/Artigol.htm. Acesso em: 21 out. 2007.

2011 | Ensino de Ciéncias | Ensino de Ciéncias; Anos | DELIZOICOV, Nadir Castilho; LOPES,
nos anos iniciais: | Iniciais; formacéo de | Anemari Roesler L Vieira; ALVES, Eliane

problema professores. Bonato D. Ciéncias Naturais nas Séries
enfrentado por Iniciais: Caracteristicas e Demandas no Ensino
estudantes de de Ciéncias. In: V Encontro Nacional de
Pedagogia da Pesquisa em Educacdo em Ciéncias - ENPEC,
UFRN. 2005, Bauru - SP. Atas do V Encontro Nacional

de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias.
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Bauru - SP: Associagdo Brasileira de Pesquisa
em Educagdo Em Ciéncias - ABRAPEC, 2005.

LORENZETTI, Leonir. O Ensino de Ciéncias
Naturais nas Séries Iniciais. Revista virtual —
Contestado e educacéo, n°002,
outubro/dezembro, 2002. Disponivel em:
http://www.cdr.unc.br/pg/RevistaVirtual/Numer
oDois/Artigol.htm Acesso em 12 de Junho de
2011.

2011 | O Ensino de | Formacdo de professores; | CARVALHO, A.M.P. de (org.). Ensino de
Ciéncias nas séries | Ensino de Ciéncias; | Ciéncias: Unindo a Pesquisa e a Pratica Sédo
iniciais do Ensino | Perspectivas Didaticas. Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2004
Fundamental: TARDIF, M. Saberes profissionais dos
construindo docentes e conhecimentos universitarios.
dialogos em Revista Brasileira de Educacéo n. 13, p.5-
formacéo 24, jan.fev.mar.abr 2000.
continuada

2013 | Objetivos didaticos | Ensino de Ciéncias; | CACHAPUZ, A. F.(Org.). Perspectivas de
das atividades | formacdo continuada de | ensino. 1. ed. Porto: Centro de Estudos de
praticas utilizadas | professores; atividades | Educacdo em Ciéncia, 2000. 80p. (Formagdo de
pelos professores de | praticas; caracteristicas da | professores - Ciéncias, 1). GIL PEREZ, D. et
ciéncias. atividade cientifica. al. ¢Tiene sentido seguir distinguiendo entre

aprendizaje de conceptos, resolucion de
problemas de lapiz y papel y realizacién de
practicas de laboratorio? Ensefianza de las
Ciencias, v.17, n.2, p.311-20, 1999.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo
profissional. 4.ed. Petrépolis: Vozes, 2004.
325p.

SHULMAN, L. Those who understand:
knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, v.15, n.2, p.4-14, 1986.

2015 | Pratica Pedagdgica | Ensino de Ciéncias; Pratica | CARVALHO, A.M.P. Critérios estruturantes
do Professor e o | Pedagdgica; Livro Didatico. | para o ensino de Ciéncias. In: CARVALHO
livro didatico de (org.). Ensino de Ciéncias — unindo a pesquisa e
Ciéncias: uma prética. S&o Paulo: Pioneira Thomson Learning,
abordagem a partir 2006.
das experiéncias do GIMENO SACRISTAN, J; PEREZ-
PDE/PR GOMEZ, A. |. Compreender e transformar o

ensino. 4.ed. Porto Alegre:

Artmed, 1998.

GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienagédo
da técnica a autonomia da critica. In:
PIMENTA, S. G. e GHEDIN, E. (Orgs.).
Professor reflexivo no Brasil:

Génese e critica de um conceito. S&o Paulo:
Cortez, 2002. p. 129-149.

MEGID NETO, J.; FRACALANZA, H. O
livro didatico de ciéncias: problemas e
solugBes. In: FRACALANZA, H.; MEGID
NETO, J. (orgs.). O livro didatico de ciéncias
no Brasil. Campinas: Komedi, 2006.

2017 | InovacBes Estado da Arte; Pratica | MEGID NETO, J. (coord.) O Ensino de
Pedagogicas no | Pedagogica; Inovacdo | Ciéncias no Brasil — Catalogo Analitico de
Ensino de Ciéncias | Pedagogica; anos iniciais do | Teses e Dissertacdes — 1972-1995. 1998.
dos anos iniciais: | Ensino Fundamental; Ensino | Campinas: UNICAMP/FE/CEDOC.
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um estudo a partir
de pesquisas
académicas
brasileiras
2012).

(1972-

de Ciéncias.

FERNANDES, R. C. A.; MEGID NETO, J.
Modelos educacionais em 30 pesquisas sobre
praticas pedagdgicas no ensino de ciéncias nos
anos iniciais da escolarizacdo. Investigacdes em
Ensino de Ciéncias, v. 17, n. 3, p. 641-662,
2012.

Ano

Tema

Palavra-Chave

Autores Citados

2017

A formacdo dos
saberes sobre
ciéncias e seu
ensino:  trajetérias
de professores dos
anos iniciais do
Ensino
Fundamental

Formacdo de Professores de
Ciéncias; anos iniciais;
Pedagogia; Pratica
Pedagogica;
Desenvolvimento
profissional;
docentes.

saberes

CARVALHO, AM.P.; GIL-PEREZ, D.
Formacdo de professores de Ciéncias. Séo
Paulo: Cortez, 2000, 120p (Colecdo Questdes
da nossa época).

MEGID NETO; FRACALANZA, H. O livro
didatico de Ciéncias: problemas e solugGes.
Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 9, n. 2, p. 147-
157, 2003.

MEGID NETO, J.; BERTAGNA-ROCHA.
M. Préticas de formacdo de professores para o
Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental: uma revisao da literatura.

Ensino em Revista, Uberlandia, v.17, n.1, p.
155-176, jan./jun.2010.

SHULMAN, L. Those who understand:
knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, Washington DC, v. 15, n. 2, p. 4-
14, 1986.

SILVA, H.S.C. da; MEGID NETO, J. A
divulgacdo cientifica no contexto social e
escolar. Olhares & Trilhas (UFU), Uberlandia,
v.5,n.5, p. 11-22, 2004.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéo
profissional. Petrpolis, RJ: Vozes, 2002. 328p.

2017

A racionalidade
técnica na acdo
pedagogica do
professor.

Racionalidade técnica;
Formagdo docente; Pratica
Pedagdgica.

DELIZOICOV, N. C. O professor de ciéncias
naturais e o livro didatico (no ensino de
programas de salde). 1995. 145 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacao).
Universidade Federal
Floriandpolis, 1995.
FREIRE, P. Professora sim, Tia ndo: Cartas a
quem ousa ensinar. Sdo Paulo: Olho d’agua,
1997. FREIRE, P. Carta de Paulo Freire aos
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Fonte: Autora, 2020
No total, foram encontrados nove (9) artigos, todos eles estdo relacionando a Prética

Pedagdgica no Ensino de Ciéncias a formacdo docente inicial ou continuada, aproximando-se
do objeto da pesquisa. O periodo pesquisado apresentou poucas pesquisas sobre a pratica
pedagdgica relacionada ao Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental das séries iniciais.

Os artigos sdo unanimes em afirmar as dificuldades caracterizadas no Ensino de
Ciéncias, nas escolas da educacdo basica e superior, apontando aspectos no ensino
memoristico, fragmentado, descontextualizado, com repeticbes de conceitos cientificos e
livrescos, ainda mais em um cenario desalentador do Ensino de Ciéncias, algo que aponta
para o0s processos de formacdo docentes, haja vista que as praticas pedagdgicas se
transparecem na préatica docente e se estende além dela.

No aspecto da formacdo, seja ela inicial ou continuada, ambos retratam essas
formag0es precérias, como falta de dominio dos conteudos especificos no ensino de ciéncias,
predominancia do uso do livro didatico como Unico recurso para as aulas, concepgdes tedricas
equivocadas na pratica, contetdos ministrados de forma superficial, descontextualizada, falta
de dominio dos conteidos conceituais, visdo acritica e a-historica, com predominancia no

empirismo/positivista.
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A énfase maior na formagdo inicial do professor, nas Universidades, esta centrada
em contetdos Pedagdgicos e muito pouco nos conteudos especificos, critica realizada aos
cursos de Pedagogia, pois sdo eles que atuam nas séries iniciais ou ciclos do Ensino
Fundamental.

Os artigos de 2009 e o dois de 2011 convergem nos seguintes pontos: deve haver
uma articulagdo entre os contetdos especializados e as préaticas de ensino, valorizando o
ensino como pratica na formacdo inicial de professores. O artigo de 2013 salienta que é
relevante trabalhar as abordagens da educacdo, pois sdo elas que dirigem as praticas
pedagogicas.

No ano de 2015 encontramos um trabalho cuja prética pedagogica esta interligada
com o uso do livro didatico no Ensino de Ciéncias.

Ademais, os artigos de 2017 a 2019 enfatizaram outros aspectos na formacao
docente para o Ensino de Ciéncias, onde destacam: a estrutura organizacional curricular;
condicBes fisicas, materiais e salariais; fatores subjetivos dos professores e da equipe
pedagdgica dificultando as inovagdes no ensino e nas praticas. Esses artigos salientaram a
experiéncia do Professor para desenvolvimento dos saberes docente e a racionalidade técnica
na préatica docente, apresentando a Alfabetizacdo Cientifica como Préatica Pedagogica para o
Ensino de Ciéncias.

Quanto as questdes metodoldgicas, todas se apresentaram numa abordagem
qualitativa, tipo pesquisa de campo, com um estudo de caso e um estado da arte. Ademais, a
coleta de dados - em sua maior parte — deu-se pela observacdo, entrevista semiestruturada e
questionarios, os locais pesquisados foram escolas publicas e universidades publicas.

Os sujeitos foram os professores, pedagogos, estudantes de pedagogia (futuros
professores). No tratamento dos dados, uma pesquisa realizou a triangulacdo, “combinacdo e
cruzamento de multiplos pontos de vista” (MINAYO, 2010, p. 29) das informagdes e, as
demais, analise do contetdo das entrevistas e observagoes.

Em suma, identificamos nessas pesquisas diferentes abordagens para a defini¢do da
pratica pedagogica no Ensino de Ciéncias e podemos observar que a pratica pedagdgica de
forma conceitual é ampla e diversificada, porém as pesquisas sobre o Ensino de Ciéncias se
assemelham quanto as dificuldades e ao direcionamento para o processo formativo do

professor inicial e continuado.



43

Assim, as pesquisas encontradas nos eventos do ENPEC, RBPEC e CAPES trazem
para o dialogo as configuracfes das propostas de Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias
e a relacdo com a formacéo docente, vislumbrando as dificuldades dos processos formativos.
De certa forma, as pesquisas contribuem para pensar uma pratica pedagogica no Ensino de
Ciéncias de forma mais didatica, pois apresentam um roteiro didatico, uso do livro didatico, o
comportamento notério do professor durante as aulas, praticas inovadoras, saberes docentes e
saberes técnicos.

Todos esses aspectos da pratica pedagogica nos ajudam a repensar e a expandir
nossas concepg¢des de pratica que estdo conectadas diretamente com a agdo docente, todavia
compreende-se que ndo se restringe apenas a acdo do professor; essas praticas sofrem
influéncia, dependendo da tendéncia de educacéo que a escola postula em seu Projeto Politico
Pedagogico, contudo contribuem com novas reflexdes a respeito da Pratica Pedagdgica a qual
a pesquisa se propoe.

Nesse direcionamento, as pesquisas ndo evidenciaram de forma direta os aspectos da
pratica pedagdgica, relacionando a pratica docente como praxis pedagogica, politica e ética,
compromissada com a inclusdo social dos sujeitos. Os aspectos ficaram mais na questdo
didatica do que politica. Esse aspecto foi retratado apenas em duas pesquisas, 0 que evidencia
um nUMero pouco expressivo para o seu grau de importancia.

Por conseguinte, a pesquisa, intitulada “Ensino de Ciéncias: um estudo sobre a
pratica Pedagdgica, no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola Pabica em Manaus-
AM” busca compreender os processos de construcdo pedagdgica no ensino de Ciéncias,
considerando os condicionamentos de carater social, politico e cultural no trabalho docente,
isto como principio educativo e que atenda as necessidades atuais.

Sabemos que o trabalho docente num contexto capitalista’ assume uma estrutura que
contribui para a degradacdo da profissao docente. O docente precisa trabalhar trés turnos, ndo
sobrando tempo para pensar, refletir, produzir, criar e recriar sua pratica pedagdgica, sendo
imputada em suas agdes a fragmentacdo, o que prejudica o pensar de forma critica. Isto &, ele
passa a ser mecanico em sua pratica, torna-se tarefeiro, ou seja, cumpridor de tarefas.

Observamos que h& uma necessidade de politicas publicas com foco na formacao

docente contextualizadas com as diferentes realidades no cotidiano do professor, ou seja, que

7 A logica capitalista parte da organizacgdo do trabalho docente, reprodutivista; porém fragmentando o mesmo em
apenas “dar aulas”. Esvaziando a Profissionalizacdo docente.
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atenda suas necessidades de Profissionalizagéo, tais como: leitura, interpretacéo, reflexdo em
grupos de estudo e de producdo do conhecimento, além das lutas em torno da questdo do piso
salarial do magistério.

A préatica pedagogica s6 podera ser interpretada e compreendida a partir de
movimentos coletivos e das subjetividades dos sujeitos que assumam, em suas acgdes de
ensinar, uma concepcao de Pedagogia que é muito mais politica que didatica. Desvelar os
interesses das intencionalidades na profissionalizacdo docente faz parte dos movimentos
originados das compreensdes sobre a pratica pedagdgica.

Assim, esta pesquisa se propde a compreender os elementos dessa pratica para
apresentar evidéncias no sentido de, como reflexdo, propor a Secretaria de Educacdo e
Desporto politicas publicas de formacdo de professores significativas que orientem o
professor em seu trabalho como principio pedagdgico. Agindo assim, a sociedade ganha.

O caminho é refletir através dos elementos que podem contribuir com outras
experiencias, pois a pratica pedagdgica € definida a partir dos conceitos e compreensdes de
mundo e das suas relagcdes com o0 mundo, se mudam essas concepcdes, a pratica pedagogica
se modifica.

Disso, como diz Freire (1996) em Pedagogia da Autonomia, “precisamos pensar
certo, ¢ nao sermos ingénuos em nossos pensamentos,” encontrando caminhos que se
constituem no caminhar, ou seja, aqueles que se fazem nas relagcbes com o outro, consigo
mesmo e com 0 ambiente que nos rodeiam em diferentes contextos.

Essa pratica pedagdgica definida em Freire apresenta elementos interessantes para a
formacgdo de professores, haja vista que se concretiza na liberdade e na superagdo dos
preconceitos para um sentido ao ensinar. Segundo Freire (2007, p. 35), “é proprio do pensar
certo, disponibilidade ao risco, a aceitacdo do novo que ndo pode ser negado ou acolhido s6
porque ¢ novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo ¢ apenas o cronologico.” Em
outras palavras, 0 pensar certo é importantissimo para a pratica pedagdgica, porque nos
remete a responsabilidade de compreendermos pela contradicdo (velho/novo) os critérios que
utilizamos para dar sentido ao ensinar.

Na busca pela compreensdo das Praticas Pedagogicas no Ensino de Ciéncias,
destacamos que nos foi solicitado pela banca examinadora, no momento do processo de
qualificacdo, numa perspectiva de complementar as informacdes reiteradas na ENPEC, uma

busca nas pesquisas do Periodico da Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo e Ciéncias
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RBPEC, publicada quadrimestralmente pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias-ABRAPEC, por contribuir na completude do referencial tedrico da pesquisa. E
assim fizemos.

No proximo subtopico abordaremos as pesquisas na Revista RBPEC, cujas
teméticas dialogam com o foco da pesquisa e subsidiam elementos que contribuem para o
nosso estudo.

2.1.1 Periédico da Revista RBPEC.

Nesse movimento de busca dos artigos na RBPEC, no primeiro momento,
encontramos treze (13) artigos com a tematica aqui abordada neste estudo. Depois, ao ler com
mais precisdo 0s resumos e palavras-chave, ficaram apenas trés (03) artigos que se
relacionavam em algum aspecto com a pesquisa sobre o Ensino de Ciéncias: um estudo sobre
a prética pedagogica no 2° ciclo do Ensino Fundamental da escola estadual Tapaué na cidade
de Manaus.

A escolha pelo recorte temporal foi completar um periodo de dez anos
correspondente ao periodo de 2009 — 2019, cujo objetivo foi salientar as pesquisas mais
recentes em Ensino de Ciéncias e pratica pedagogica curricular, tentando compreender como
essas praticas podem ou ndo contribuir com o Ensino de Ciéncias na relacdo da formacdo dos
professores, além do periddico tratar de questdes proprias do Ensino de Ciéncia.

A banca examinadora, no momento da qualificagdo, solicitou essa busca na tentativa
de complementar o Estado da Arte nas Atas da ENPEC e aprofundar a fundamentacdo tedrica
por ter um aporte mais bem examinado. Partindo da aceitacdo da proposta, passamos a ler 0s
artigos em sua integra, pautando-se nos critérios: tipo de pesquisa, abordagem da pesquisa,
fundamentos tedrico-metodologico, procedimentos da abordagem e resultados.

Em 2012 encontramos o artigo intitulado Educacéo para a cidadania: o papel da
pratica pedagogica na formacdo para a tomada de decisdo. O Objetivo do referido artigo foi
investigar a trajetoria de vida de professores de ciéncias que desenvolvem em suas salas de
aula atividades de ensino que articulem dimensdes conceituais e politicas da Educacdo em
Ciéncias e que expliquem a conexao entre as finalidades do ensino de ciéncias e a formagéo

para a cidadania. Os autores que fundamentaram a pesquisa sdo: Pinheiro et al (2007); PCN,
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Brasil (1997); Vilanova (2011); Charlot (2000); Martins (2011); Ribeiro (2002); Kosto
(2008); Chassot (2000).

No aspecto metodoldgico, advogam numa perspectiva qualitativa, onde definiram a
analise de conteudo. Foi realizada entrevista e técnica de andlise tematica. Os sujeitos da
pesquisa foram os professores de ciéncias que promoveram praticas voltadas para o exercicio
da cidadania, cuja trajetéria de vida se relaciona as praticas politicas junto a grémios
estudantis, aos centros académicos, ONGs, movimento estudantil. Em seus resultados,
evidenciou-se que tomar decisdes no ambiente escolar ¢ um movimento complexo, porque
abarcou-se desde problemas de como contextualizar o ensino de ciéncias, até a maneira que 0s
estudantes pudessem discutir problemas da vida, bem como 0s relacionados aos processos
educativos mais amplos, como o curriculo e as politicas publicas.

O estudo ressalta ainda ser marcante a preocupacdo do professor no que diz respeito
a busca por temas e préticas pedagdgicas que tenham um significado real para os estudantes.
Fato que melhora a compreensdo dos aspectos politicos, econémicos, sociais e éticos
envolvidos; além de permitir que os estudantes aprendam a usar conhecimentos cientificos no
mundo fora da escola. Destaca-se ainda, na fala dos professores, ser visivel a énfase dada a
necessidade da formacéo politica como constituinte do processo de tomada de decisao.

No ano de 2013 encontramos o artigo intitulado Impasses na formacéo inicial de
professores das séries iniciais para o ensino de ciéncias. O objetivo da referida pesquisa foi
compreender a relacdo dos estudantes com as ciéncias naturais € seu ensino no curso de
Pedagogia para formacdo de professores da educacdo basica. Diversos autores em pesquisas
na area de ensino de Ciéncias, como os citado no artigo encontramos, como: Caniato (1987;
Delizoicov; Angotti (2000); Weissman (1998); Fumagalli (1998), entre outros que tém
apontado para o fato de que, dentre problemas mais comuns nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, destaca-se a falta de conhecimento por parte dos docentes dos diferentes
contetidos que integram a disciplina escolar Ciéncias Naturais.

Ademais, salientaram as pesquisa no ambiente universitario no curso de Pedagogia,
através de um estudo de caso, de perspectiva qualitativa, na qual investigaram um grupo de
estudantes e a professora da disciplina de Fundamentos do Ensino de Ciéncias. Com isso, a
intencdo da pesquisa foi saber a relacdo dos estudantes com a disciplina; para isso, foram
realizadas entrevistas, gravacdo das aulas, diario de campo e relatos de avaliacdo da disciplina

feita pelos estudantes. A analise de dados foi através da triangulacéo.
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Como resultado, apresentaram 0s impasses que 0s estudantes tiveram quanto aos
fundamentos da ciéncia, sendo um deles o desinteresse pelo conteddo, 0 que agravou mais a
situacdo com o procedimento utilizado pela professora ao gravar as aulas, ou seja, pela
maneira como desenvolveu o assunto e ao realizar provas como avaliacao.

O artigo de 2018 intitulado Investigacdo tematica na Formacdo de professores:
indicativos da Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, apresentou em seu objetivo identificar
pesquisas que utilizam os pressupostos freirianos nos processos formativos de professores de
ciéncias e analisou como as etapas da investigacdo tematica foram utilizadas na formacéo
inicial e continuada de professores.

Para isso, utilizaram a busca dos artigos nas Atas do Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias — ENPEC, e de periddicos brasileiros no periodo de 2010 a 2015.
E evidenciaram que a precaria formacdo docente e a fragmentacdo do curriculo tém sido
fatores apontados em diversos estudos pela literatura, como: Carvalho; Gil-Pérez (2003);
Fourez (2003); Severino (2003), ou seja, como elementos de crise do Ensino do Ciéncias.
(NERES, C. A. & GEHLEN, S.T. RBPEC, 2018).

Nesse contexto, o artigo pesquisado apresentou, na formacdo continuada dos
professores, uma reorientacéo curricular no sentido de maximizar a relagdo do contetido com
a vivéncia dos estudantes, apresentando a abordagem Tematica Freireana dos curriculos com
énfase em Ciéncias, Tecnologia e Sociedade (CTS) dos temas conceituais por
Halmenschlager (2011).

As autoras Neres e Gehlen (2018) indicaram nas pesquisas que o foco da abordagem
tem sido temas pautados no referencial freireano, a exemplo dos trabalhos de Delizoicov
(1982; 2008), Silva (2004), Stuani (2010; 2016), Mendonc¢a (2016) e Centa e Muenchen
(2018), dentre outros que tém Freire como eixo articulador do contexto escolar.

As autoras citaram ainda nas pesquisas que 0s pressupostos tedrico-metodolédgico
amparam-se na educacgdo problematizadora e dialdgica de Freire no Ensino de Ciéncias, com
propostas na reconfiguracdo curricular, tal como a Abordagem Tematica Freireana (ATF)
(DELIZOICQOV, ANGOTTI, & PERNAMBUCO, 2011) e na Praxis Curricular via tema
gerador (SILVA, 2004).

A pesquisa trabalhou numa perspectiva metodologica qualitativa, com o Estado da
Arte no periodo de 2010 a 2015. Foram encontrados 1.441 trabalhos, distribuidos nas areas de
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Ciéncias Humanas, Exatas e Bioldgicas, cuja subérea de curriculo se destacou com maior
namero de trabalhos, seguido pela formac&o de professores.

Os periodicos selecionados para andlise da presente pesquisa foram: Revista
Investigacdes em Ensino de Ciéncias (IENCI); Ciéncia & Educacdo (CIEDUC); Alexandria:
Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia (Alexandria); Ensaio: Pesquisas em Educacédo
em Ciéncias (Ensaio); Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (CBEF); Revista da Sociedade
Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBIo); Revista Brasileira de Ensino de Fisica (RBEF);
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (RBPEC); Quimica Nova na Escola
(QNEs); e Quimica Nova. Esses periddicos sdo de circulacdo nacional e apresentaram
avaliacdo niveis A1, A2 e B1, B2 no Qualis3 2014, na area de avaliacdo “Ensino”. Também
foram analisados os anais dos ENPEC realizados nos anos de 2011, 2013 e 2015.

Na metodologia foram realizadas entrevistas semiestruturadas com pesquisadores da
area de Educacdo em Ciéncias que abordassem o processo de Investigagdo Tematica no
contexto da formac&o inicial e continuada de professores de Ciéncias.

A anélise dos dados das entrevista se deu através da Analise Textual Discursiva
(ATD) (MORAES, & GALIAZZI, 2011), buscando a compreensdo do tema estudado e
observando trés elementos: a unitarizacéo; a categorizacéo e o metatexto.

Quanto aos resultados, eles indicaram que a Investigacdo Tematica tem sido muito
utilizada na formacgdo inicial dos professores, sendo considerado como aspecto o
levantamento preliminar, a andlise das situacfes significativas e a reducdo tematica com
pouca énfase na codificacdo/descodificacdo, prejudicando assim as praticas pedagdgicas no
Ensino de Ciéncias por investigacao tematica.

Os trés artigos encontrados relacionados na RBPEC, de certa forma, conversam com
as categorias da pesquisa: Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias, redirecionam as Praticas
Pedagogicas para um quadro de Ensino de Ciéncias fragmentado, desprovido de critica e de
contextualizacdo, responsabilizando as formag6es docentes como Unico fator apontado para o
problema do ensino de ciéncias no Brasil.

No proximo subtdpico, daremos continuidade ao Estado da Arte no Banco de Teses e

Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

2.1.2. Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES
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Encontramos duas (02) dissertagdes no banco de Teses e Dissertagdes da CAPES que
abordaram a temaética da pesquisa em questdo, com 0s mesmos critérios de escolha dos artigos
utilizados nos eventos da ENPEC e no periodico da RBPEC.

A dissertacdo de mestrado de 2018 intitulada Ensino de Ciéncias: a Pratica
Pedagbgica e Alfabetizacdo Cientifica no Ensino Fundamental 1, teve como objetivo
investigar as praticas pedagdgicas que contribuiram para a didatica no desenvolvimento de
elementos para a Alfabetizacdo Cientifica no Ensino de Ciéncias, com as turmas da 3?2 série do
Ensino Fundamental na Escola Municipal na Barra do Bugre no Estado de Mato Grosso.

O Conceito de Alfabetizacdo Cientifica estd subsidiada em Lorenzetti (2000) e
Chassot (2014). Sasseron e Carvalho, (2008, 2011); Lorenzetti e Delizoicov, (2001);
Cachapuz et. al., (2011); Carvalho e Gil-Pérez, (2013); Moraes, (1995); Ward, (2010); Kindel,
(2012); Penick, (1998). Por sua vez, ciéncia, conhecimento e aprendizagem em: Santos (2007,
1999); Vygotsky (2000); e préatica pedagogica em: Franco (2012); Freire (1967, 1981, 1996);
Novoa (2002); Meirieu (2005).

A abordagem qualitativa, na perspectiva da pesquisa-acdo, teve como dados dos
estudos algo que foi produzido em oficinas pedagdgicas, observacdes em sala de aula,
questionario e entrevista de trés professoras da 32 série do Ensino Fundamental (EF). Os
dados coletados foram analisados por meio do método de anélise de conteido na modalidade
da anélise tematica.

Como resultados da pesquisa, salientou-se que as formacgoes de professores inicial e
continuada ndo consideraram a formacdo para a cidadania, os professores ndo possuem
experiéncia para desenvolver um ensino por investigacdo, ha uma auséncia de dominio dos
conteddos a serem ensinados, resisténcia quanto a inovacdo da didatica, abordagem
superficial dos conhecimentos cientificos, reproducdo de conceitos. Nisso, ndo considera-se 0
conhecimento dos estudantes, falta de atividade problematizadora, incluindo a
experimentacao.

No ano de 2018 encontramos a dissertacdo de mestrado: Ensino de Ciéncias Naturais:
percepcdes e concepcOes de Pedagogos de Brasnorte-MT, cujo objetivo foi levantar as
percepcOes e concepgdes de Professores/Pedagogos da Rede Municipal da Brasnorte-MT
sobre suas praticas e vivéncias no Ensino de Ciéncias.

A pesquisa trouxe uma discussdo do Ensino de Ciéncias, numa perspectiva de

Alfabetizacdo Cientifica (AC) e Letramento Cientifico (LC) para atender as demandas do
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Ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental (EF), amparada em Morin
(2001); Krasilchik e Marandino (2000; 2007(; Mortimer (2000) e Santos e Schnetzler (1997);
Carvalho e Gilpérez (2011)

A autora da pesquisa optou pela abordagem qualitativa e a coleta dos dados por meio
das metodologias da Historia Oral, fundamentada em Alberti (1989; 2013) e Pesquisa
Documental, em Gil (2016). Os dados coletados ocorreram em sitios oficiais de governo,
organizacg0es e arquivos da Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura.

Foram realizadas entrevistas tematicas com uma amostra de 22 pedagogos,
identificados por pseuddnimos, de situacdo funcional efetiva ou aposentados, todos da Rede
Municipal de Ensino de Brasnorte — MT, abrangendo a participacdo de cinco Escolas de
Educacdo Baésica. O recorte temporal sdo os ultimos 22 anos, tendo como marco a
homologacdo da LDB 9.394/1996. Os dados foram analisados e interpretados seguindo a
técnica de Andlise de Contetdo, na modalidade tematica, de acordo com Bardin (2016).

Como resultado, a pesquisa evidenciou que o ensino de ciéncias é negado em sua
natureza pedagdgica como na formacdo de Professores inicial e continuada; na préatica
pedagdgica interdisciplinar; nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica; evidenciando
o desconhecimento das Alfabetizacdo Cientifica e Letramento Cientifico; valorizagdo pelas
feiras cientificas. Em outras palavras, 0 uso da tecnologia digital aparece de forma timida no
ensino e o livro didatico ainda é trabalhado de forma tradicional; Apontou-se como
necessidade a renovacdo no Ensino de Ciéncias na formacdo docente para atender as
demandas educacionais por meio da Alfabetizacdo cientifica e letramento cientifico.

Em sintese, considerando a busca pelo periodo de 2009 — 2019 encontramos poucos
artigos que retratam a Pratica Pedag6gica no Ensino de Ciéncias nas séries iniciais. No
periddico da RBPEC, observamos que retratam a pratica pedagdgica no Ensino de Ciéncias
voltado mais para as areas de conhecimento especificas de Quimica, Fisica e Biologia, com
pouca producao nas areas de Ensino de Matematica e Ciéncias e da Préatica Pedagogica.

Encontramos apenas 03 (trés) artigos que tratam as praticas pedagdgicas no Ensino de
Ciéncias, apresentando as seguintes preposi¢fes: no artigo de 2012, a pratica pedagogica
estava voltada para uma articulagdo do ensino com a dimensdo politica em educacdo numa
abordagem da CTS e de Letramento Cientifico. Ademais, o artigo de 2013 apresentou 0s

Fundamentos do Ensino de Ciéncias e o artigo de 2018 trouxe como discussdo da préatica
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Pedagdgica os pressupostos Freireano, na formacdo do professor de Ciéncias por meio da
investigacao tematica.

Diferentemente da abordagem nos Eventos da ENPEC na qual a énfase foi mais numa
perspectiva metodoldgica, dos nove (09) artigos encontrados, apenas um (1) artigo trouxe
uma discussdo mais politica da pratica curricular. Os trés (3) artigos encontrados na RBPEC
evidenciaram enquanto prética pedagogica curricular o aspecto politico na formacao inicial e
continuada dos professores.

As questdes nas abordagens metodoldgicas nas trés fontes se apresentaram de
perspectiva qualitativas, com andlise de contetdo em duas pesquisas e uma com a
triangulacdo de dados. Além disso, uma outra pesquisa realizou o Estado da Arte em Revistas
de Ciéncias com entrevista e as demais pesquisas utilizaram entrevista com 0s sujeitos que
foram estudantes-professores e professores de ciéncias atuantes em escolas publicas.

Os resultados dos artigos evidenciaram a necessidade da formagédo docente no Ensino
de Ciéncias, sendo compreendido numa abordagem CTS, Letramento Cientifico e salientando
a necessidade de fomentarmos politicas publicas de formacao de professores para a crise do
Ensino de Ciéncias, isto €, numa dimensdo mais reflexiva, numa direcdo do pensar ao fazer da
Prética Pedagogica e pautado por fundamentos tedricos.

As duas (2) DissertacGes de 2018, retratando a Pratica Pedagdgica no Ensino de
Ciéncias, discutem a perspectiva no ensino direcionada para as abordagens de Alfabetizacao
Cientifica (AC) e Letramento Cientifico (LC), considerando a formacdo do cidaddo para os
processos da vida e de impacto nas politicas publicas, como o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Como os aspectos dos artigos retrataram a dimensdo politica da Pratica Pedagogica,
vale salientar as reflexdes das implicacGes politicas nas praticas e na formacdo docente, que
segundo as autoras (LOPES, 2002; 2004b), dizem que “ha uma busca pela compreensdo nos
diferentes processos nas politicas de curriculo pela recontextualiza¢do por hibridismo™.

A autora ressalta ainda que o hibridismo como sendo a mistura de intengdes, de
conceitos e perspectivas nas politicas de curriculo no Brasil, sdo elaboradas através da
transferéncia de uma realidade especifica para outra realidade diferente, nesse movimento ha
uma fragmentacdo da compreensdo e dos sentidos, ou seja, as politicas sdo direcionadas como
forma de bricolagem. Em sintese, 0 movimento de mudanca de contexto gera deformacéo e
perda de sentido (LOPES, 2002; 2004b).
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Nesse direcionamento, vale refletir sobre as normativas curriculares na formacéo dos
professores, considerando essa caracteristica da politica curricular, clarificando as
intencionalidades de cada grupo que defende as demandas pela hegemonia na formacéo
docente. (LOPES, 2002)

Concluimos assim o Estado da Arte salientando para a necessidade de Praticas
Pedagdgicas que visem significar os espagos e os contextos de vida voltados para (AC) e
(LC), resgatando a reflexdo sobre as politicas pablicas para a formacéo dos professores e para
as aprendizagens dos estudantes, colaborando com alternativas de alfabetizacdo e letramento
cientifico como possibilidade de construcdo do conhecimento.

Percebemos ainda no Estado da Arte que as Praticas Pedagdgicas sdo apresentadas
mencionando mais o aspecto metodoldgico do que o politico. Em outras palavras, ndo ha uma
relacdo desses aspectos de forma articulada, uma vez que séo apresentadas de forma separada,
causando uma impressdo de parcialidade da realidade. Também se percebeu a auséncia de
criticidade em alguns discursos na analise dos trabalhos, ou seja, numa perspectiva
progressista de educacao.

Esses dados do Estado da Arte, de certa forma, corroboram com a pesquisa “Ensino
de Ciéncias: um estudo sobre a Pratica Pedagogica no 2° ciclo do Ensino Fundamental, na
escola Estadual Tapaua”, pois ao olhar a escola e sua dindmica em seus espacos e sentidos,
constatou-se a fragilidades do ensino e do fazer docente, mas o ponto de destaque é que o
fazer docente é direcionado por uma estrutura organizacional, nenhuma pesquisa no Estado da
Arte tratou da pratica como algo condicionado pela estrutura numa dimensdo mais politica, é
perceptivel nas pesquisas que o professor apresenta as dificuldades, mas é compreendida de
forma isolada como se apenas ele fosse o responsavel pelo quadro de ensino no aspecto
didatico.

Desse modo, a pesquisa da Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias compreende
enquanto processo que o docente necessita de discernimento, identificando assim seus limites
e suas possibilidades no desenvolvimento da pratica pedagogica, essa associada a valorizacdo
de politicas de formacao e de valorizagdo na busca pela profissionalizagdo docente.

Para os estudantes, por sua vez, as Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias
poderdo contribuir para os processos de leitura e de escrita, que segundo Chassot (2011), é
oportuno ser desenvolvida no inicio do processo de escolarizacdo e articulado as outras areas

do conhecimento.
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Com a intencdo de sintetizar as pesquisas realizadas nos eventos da ENPEC, no
periodico RBPEC e no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES, segue o quadro

demonstrativo abaixo.

Quadro 04 — Resumo do Estado da Arte de 2009-2019 — ENPEC-RBPEC-CAPES

Evento N° de artigos | Tipode | Tipos e procedimentos | Principais Autores Resultados
Periddico | pesquisados | Pesquisa
ENPEC 09 Questionarios, Freire; Lorenzetti; | As praticas
entrevistas e | Delizoicov; pedagdgicas no
observacdo Lopes; Tardif; Gil | Ensino de Ciéncia
participante, analise de | Peréz; Cachapuz; | relacionada a
contelido e | Megid Neto; | formacdo inicial e
triangulagdo dos | Fracalanza; continuada do
dados. Kralsichik; professores. Ensino
Ghedin; Pimenta. | memoristico,
RBPEC 03 Estado da  Arte, | Chassot; Charlot; | fragmentado,
S | entrevista, Angotti; descontextualizado,
I questiondrio, andlise de | Delizoicov; com repeticdes de
§ conteldo; analise | Pernambuco; conceitos
© | temética; analise | Silva cientificos e
discursiva. livresco.  Préticas
< - Pedagogicas,
CAPES 02 Observacéo, Lorenzetti; 90
LY abordagem na
questionario e | Chassot educacio:
X . A cdo;
entrevista; Analise de | Delizoicov; P
. o . significativa aos
Contetdo; Sitio dos | Franco;  Freire; estudantes:
governo; Historia oral, Sa_mtos;, Carvalho; formacao docente.
Pesquisa documental. | Gil Peréz
Anélise de Conteldo.
TOTAL |14

Fonte: Autora, 2021

A realizacdo do Estado da Arte, contribuiu para constatarmos as concepcées de Ensino
de Ciéncias e suas préaticas nos Ultimos dez anos, seus procedimentos metodoldgicos e seus
resultados, o que nos conferiu um norte para desenvolvermos a pesquisa em questdo, também
apresentou alguns pontos em comum com a pesquisa, COmMo a perspectiva progressista de
educacdo no Ensino de Ciéncias, embora ainda vemos presentes nos cotidianos, elementos da
Pratica Pedagogica, com logicas de um ensino tradicional e descontextualizado da vida,
fragmentado, algo que é confuso em suas concepc¢es, precarizando o trabalho docente e, por
vezes, responsabilizando o professor pelo quadro do ensino. Diante deste contexto,
salientamos a responsabilidade das Secretarias de Educacdo na criacdo de politicas de
formagé&o para os profissionais da educacao.

A seguir iremos tratar dos aspectos conceituais do Ensino de Ciéncias, olhando para as

concepcdes dos autores numa abordagem historica e conceitual.
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2.2 Ensino de Ciéncias: uma abordagem historica e conceitual

Tanto as Préaticas Pedagdgicas quanto o Ensino de Ciéncias tém assumido do lugar de
onde fala, no contexto brasileiro e amazonense, posi¢Oes, epistemologias, tendéncias
educacionais e curriculares nas escolas; dessa forma, pretende-se neste topico contextualizar a
Préatica Pedagogica no Ensino de Ciéncias, demarcando significados e sentidos; mesmo néo
conhecendo a totalidade, mas prospectando-se numa busca por reflexfes através de seus
teoricos.

Para discutirmos as categorias da pesquisa Ensino de Ciéncias-Pratica Pedagdgica,
temos a intencdo de dialogar com Bachelard (1996), que revela que “a formagdo desse novo
espirito cientifico” € necessario para romper com a velha ciéncia empirista e positivista para
dar lugar a novos conhecimentos cientificos.

Bachelard (1996) defende uma epistemologia histérica com base em uma concepcao
descontinua da Ciéncia, cujos obstaculos epistemoldgicos salientam a experiéncia (senso
comum) e o0 pragmatismo. Esses sdo obstaculos que precisam ser superados para que ocorra o
desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Escolhemos Bachelard (1996) por nos identificarmos com suas contribuicdes
epistemoldgicas, que conversam com a Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias, numa
perspectiva de implementacdo de uma nova forma de fazer ciéncia. Mesmo com suas
limitacOes e desafios, 0 autor chama-nos atencao para a ciéncia ndo como verdade, mas para a
compreensdo das suas descontinuidades e erros, numa perspectiva cientifica.

Sabemos que, de forma geral, o ensino no Brasil se apresenta diante de um quadro
critico e deficiente, e o Ensino de Ciéncias enquadra-se nesse contexto, ou seja, existe uma
estrutura ideoldgica que age na escola e no ensino, cujos determinantes definem a producéo
de um ensino fragmentado e sem sentido para os estudantes, prejudicando o trabalho docente
num contexto neoliberal de ensino.

Dessa forma, as politicas educacionais, numa trajetoria histérica, social, politica,
marcam a Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias, onde ambas fazem parte de uma
estrutura contextualizada num viés capitalista, trazendo em suas politicas a demarcagdo de um
ensino bem tecnicista, como se apresenta no contexto histérico e conceitual.

O Ensino de Ciéncias apresenta-se de forma dualista, seja nas concepcdes, seja nas

praticas. Nesse sentido, essas relagdes sdo caracterizadas por uma trajetoria histérica com
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perspectiva dicotbmica, comprometendo as praticas pedagogicas no Ensino de Ciéncias,
sendo necessaria a critica do ensino empirico-indutivista.
Segundo Bachelard (1987), a produc¢édo do conhecimento cientifico reconhece a ciéncia

como uma constru¢do humana, envolvendo rupturas e obstaculos.

E ai que mostraremos causas de estagnacio e até de regressdo, detectaremos
causas de inércia as quais daremos o nome de obstaculos epistemolégicos. O
real nunca é "o que se poderia achar" mas é sempre 0 que se deveria ter
pensado. O pensamento empirico torna-se claro depois, quando o conjunto
de argumentos fica estabelecido (BACHELARD, 1996, p. 17).

A ciéncia se revela como provisorio e refutavel, mas é no pensar que Bachelard nos
adverte sobre a necessidade de olharmos a realidade através do pensamento cientifico, isto €,
necessita de rigor epistemoldgico para pensarmos a pratica. Entdo, os modelos de ensino
tradicional e ainda hoje em nossas escolas se utilizam de reproducdo de logicas constituidas
historicamente no Ensino de Ciéncias, ou seja, numa perspectiva tecnicista e ndo atendem
mais a realidade.

E relevante saber que essa tendéncia educacional tecnicista que define as Praticas
Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias, possui uma légica do colonizador impregnada de
sentidos e de saberes que sdo inculcados na estrutura das escolas e nos espagos sociais. Entéo,
o0 Ensino de Ciéncias se apresenta como possibilidade para o desenvolvimento do pensamento
cientifico.

Enguanto possibilidade, nos anos de 1960, o Ministério da Educacéo, através da LDB
n® 4.024/61, descentralizou as diretrizes curriculares do Ensino de Ciéncias do Ministério da
Educacdo e Cultura - MEC, isto é, havia um programa especifico para esse fim. Pois, nesse
periodo, chegaram ao Brasil as teorias cognitivistas que privilegiavam o conhecimento por
meio da interacdo do homem com o mundo.

Em 1964, com o golpe militar no pais, a ciéncia serviu aos interesses de um modelo
econdmico, surgindo como consequéncia de demandas sociais na educacdo. A crise
educacional que se agravou no pais apresentou uma expansao na rede de ensino, porém esse
alargamento das matriculas nas escolas ndo acompanhou o0s investimentos na mesma
proporgao por parte do governo.

Com o agravamento da crise econémica e educacional, o governo brasileiro assinou

acordos com os americanos e ingleses, passando a educagdo a cumprir as determinacGes das
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agéncias estrangeiras, sugerindo ao governo que intervisse diretamente nas escolas,
controlando conteidos e métodos para a formacdo cientifica e para o desenvolvimento do
pais, mas sob a ldgica das agéncias internacionais. Em suma, a educacéo brasileira cumpria 0s
mandos da tendéncia tecnicista no ensino.

Nisso, a obrigatoriedade do Ensino de Ciéncias na Escola ocorreu em 1971, atraves da
Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n® 5.692/71, para o entdo denominado Ensino
de 1° grau, hoje conhecido pela nomenclatura de Ensino Fundamental, e valorizou a
participacdo do estudante no ensino por meio dos experimentos, privilegiando o uso de
laboratdrios.

Naquela época, a preocupagdo com o Ensino de Ciéncias como elemento cientifico se
deu nas escolas de 1° grau, contudo, a0 mesmo tempo em que se valorizou o Ensino de
Ciéncias através das areas de conhecimento cientifico, prejudicou-a, haja vista que deu énfase
do Ensino para o trabalho. Segundo (KRASILCHIK, 2004), essa intencdo da educagéo
tecnicista ndo foi salutar para os estudantes em suas formacdes basica e profissional.

Considerando esse contexto tecnicista de educacdo, o Ensino de Ciéncias assumiu a
influéncia das teorias comportamentais, marcado por concep¢des empiristas, usando do
método cientifico na resolucdo do problema da ciéncia e da aprendizagem dos estudantes, mas
com sentidos mercadoldgicos. Com o0 agravamento da crise econdmica mundial, 0s
movimentos sociais comecaram a sinalizar e a pedir a redemocratizacdo para o pais. Nesse
movimento, surge a preocupagdo com o Ensino e a aprendizagem de contetdos cientificos.

Entdo, com a chamada guerra tecnoldgica travada pelas grandes poténcias, exigia-se
do Ensino de Ciéncias reformas que atendessem as necessidades de uma formacéo bésica para
0 povo e uma composicdo de uma elite intelectual capaz de responder aos anseios do
desenvolvimento do pais (KRASILCHIK, 2004). Naquele momento, a educacédo brasileira se
caracterizou pelo seu dualismo, ou seja, apresentou-se com tipos de educacao diferentes para
publicos diversos.

Nos anos 80, 0 Ensino de Ciéncias, em uma grande parte, passou a ser construtivista®,
e essa tendéncia Pedagogica delineou o ensino e a pratica de formacdo dos estudantes e dos

professores em formacao.

8 A concepcdo de construtivismo ndo atingiu o ensino de forma global mas apenas uma parcela, que passou a
adotar a tendéncia da alfabetizagéo cientifica.
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Em 1996, com a promulgacdo da nova LDB n° 9.394/96, através da qual se exigiu do
professor que atuava apenas com formagdo média, o ingresso na Universidade para obtengdo
da formacdo superior, surgindo, nesse periodo, as Formacbes de Professores no Brasil em
convénio com as Universidades

Na realidade do Amazonas essa acdo se deu atraves do PROFORMAR (Formacdo e
Valorizagdo de Profissionais de Educacdo no Amazonas), cujo objetivo era subsidiar
formacgdo superior aos professores, mas essa acdo ndo modificou o quadro da educacgédo
brasileira, a baixa qualidade nos processos educacionais continuava sendo demarcada e até
agravada.

No periodo de 90, o Ensino das Ciéncias passou a questionar as metodologias ativas e
incorpora, em seus discursos, a luta pela formacdo do cidaddo critico, participativo e
consciente, levando os estudantes a desenvolverem ao pensamento critico e a questionarem as
relagcbes entre ciéncia, tecnologia, sociedade (modelo CTS) e o meio, apropriando-se dos
conhecimentos cientificos, culturais e sociais (DELIZOICOV & ANGOTTI, 2006).

A relacdo CTS comecgaram a ser questionadas porque os conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos foram utilizados para fins de guerra, como a bomba atémica e o agente laranja
utilizado na guerra do Vietna. Esses fatos contribuiram para se questionar a ciéncia e seus
propositos (AULER; BAZZO, 2001). A partir desses questionamentos, o Ensino de Ciéncias
passou por modificacfes, porém, ainda hoje € um ensino desenvolvido em carater informal e
descontextualizado da realidade (ZABALZA, 2012), ndo considerando as experiéncias de
professores e estudantes, ou seja, apresentando uma ciéncia objetiva e neutra.

Com as novas transformacdes no mundo em meados dos anos 2000, houve uma forte
tendéncia de se considerar a responsabilidade social e ambiental dos cidadéos, exigindo
mudancas na formacdo, considerando as ideias de mundo e de ciéncia do estudante e,
consequentemente, do professor; assim sendo, as instituicdes passaram a ser questionadas e
vistas como instancias de poder.

A formacdo de um cidaddo critico exige sua insercdo numa sociedade em
que o conhecimento cientifico e tecnoldgico é cada vez mais valorizado.
Neste contexto, o papel das Ciéncias Naturais € o de colaborar para a
compreensdo do mundo e suas transformacdes, situando o homem como
individuo participativo e parte integrante do universo. Os conceitos e
procedimentos desta &rea contribuem para a ampliagdo das explicagdes sobre
os fendmenos da natureza, para o entendimento e 0 questionamento dos
diferentes modos de nela intervir e, ainda, para a compreensdo das mais
variadas formas de utilizar os recursos naturais (BRASIL, 1997, p. 15).
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O PCN enfatiza a necessidade de um Ensino de Ciéncias focado no conhecimento
cientifico e tecnoldgico como instrumento para o desenvolvimento do pensar cientificamente
na formacdo dos sujeitos sociais, contudo necessita de concepg¢des criticas para tecerem
saberes, a fim de propiciar mudanca das suas realidades e de seus contextos.

O Ensino de Ciéncias encontram-se muitos desafios, no que toca a formagéo docente,
aos recursos, ao livro didatico, aos espagos, aos curriculos e as organiza¢des do ensino, vale
destacar a relevancia do desenvolver o pensamento cientifico. Nisso, poderemos inferir em

qualquer aspecto. No mesmo horizonte, Arce, Silva e Varotto (2011, p. 9) que destacam:

O ensino de ciéncias designa um campo de conhecimentos e um conjunto de
atividades que oferecem uma visdo cientifica do mundo real e o
desenvolvimento de habilidades de raciocinio desde a mais tenra idade [...].
A escola fundamental tem o dever social de colocar a crianga em contato
com uma forma particular de conhecimento: o conhecimento cientifico.

Tratando do Ensino de Ciéncias articulado na relagdo com o conhecimento cientifico,
os autores (VIECHENESKI; CARLETTO, 2012) afirmam que o Ensino de Ciéncias
oportuniza a construcao de relacBes, d& um direcionamento a cidadania, propicia a formacao
de sujeitos ativos e responsaveis pela tecnologia.

No caminho desse ensino, Blaszko, Ujiie e Carletto (2014, p. 152) afirmam que: “O
ensino de ciéncias trata de contetidos articulados com a realidade, com o0 meio ambiente, com
o desenvolvimento do ser humano, com as transformacGes tecnoldgicas, dentre outros”. Ou
seja, 0 movimento da reflexdo-agdo sobre o meio natural, fisico e social contribui para que a
crianca, desde de cedo, possa observar, manusear, explorar, investigar e construir
conhecimentos cientificos.

Segundo Demo (2010), ensinar Ciéncias vai além da Feira de Ciéncias ou dia da
Ciéncia, é uma discussdo mais profunda, pois com a globalizacdo remete-nos a pensar
cientificamente. Assim, é pertinente ensinar ciéncias as criangas em virtude da curiosidade
natural delas. Entdo, podemos dizer que as criangas é um Idcus fértil para o Ensinar Ciéncias.

A esse respeito, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) definem o Ensino de
Ciéncias como elemento da cultura primordial para a vida social. Dessa maneira, diante das
definicbes de Ensino de Ciéncias deles, percebemos que hoje a maneira como oOcorre,
diferente das orientacBes dos tedricos, compreendemos porque ndo ha contribui¢do para o

desenvolvimento do pensamento cientifico, uma vez que os estudantes e os professores nédo
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sdo estimulados a pensarem a sua realidade e a problematizarem. Essa problematica nos
remete & preocupacdo de repensar a estrutura curricular da escola. Neste sentido, Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2002) indicam a problematizacdo inicial que estd ancorada na
abordagem metodologica Tematica Freireana, como elemento que suscite estudantes e
professores a pensarem a realidade em que vivem. Esse momento € rico por proporcionar aos
estudantes situacOes de aprendizagens significativas.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) defendem para o desenvolvimento do
pensamento cientifico no Ensino de Ciéncias a abordagem metodologica tematica Freireana,
com temas geradores por ter uma perspectiva pedagogica que contribui para as aprendizagens
dos estudantes, mas para que isso aconteca, os professores devem conhecer os procedimentos
e as etapas que necessitam do conhecimento cientifico.

Em outras palavras, os temas geradores contribuirdo e subsidiardo o desenvolvimento

cientifico, algo que segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002, p. 65) referem-se:

Os temas geradores foram idealizados como um objeto de estudo que
compreende o fazer e o pensar, 0 agir e o refletir, a teoria e a prética,
pressupondo um estudo da realidade em que emerge uma rede de relacdes
entre situagdes significativas individual, social e holistica, assim como uma
rede de relagdes que orienta a discussdo, interpretacdo e representacdo dessa
realidade.

Essa abordagem tematica freiriana favoreceram o movimento do pensar-fazer numa
propositura reflexiva e dialégica para mudancas, deixando o pensamento do senso comum
para abracar o pensamento cientifico, clarificando os processos de Praticas Pedagdgicas
contextualizadas a realidade no Ensino de Ciéncias. Em suma, o trabalho com os temas
geradores, segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco, prescinde de alguns principios
bésicos, tais como:

Uma visdo de totalidade e abrangéncia da realidade; a ruptura com o
conhecimento no nivel do senso comum; adotar o dialogo como sua
esséncia; exigir do educador uma postura de critica, de problematizacdo
constante, de distanciamento, de estar na acdo, e de se observar e se criticar
nessa agdo; apontar para participacdo, discutindo no coletivo e exigindo
disponibilidade dos educadores (DELIZOIV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2002, p. 166).
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Se é necessario um Ensino de Ciéncias que contribua com formacoes reflexivas e
criticas, como se dara isso no ambito institucional de pouca ou nenhuma valorizagcdo do
Ensino de Ciéncias?

Nesse contexto, é relevante a formacdo dos Professores-Pedagogos para que se tenha
as condigdes de trabalhar com o Ensino de Ciéncias nos anos inicias, privilegiando o
movimento do pensar cientifico e considerando os temas geradores como uma possibilidade
de muitas que existem, pois, ao aprender a pensar cientificamente, o professor podera
possibilitar a ele mesmo e ao estudantes um Ensino de Ciéncias diferenciado.

Na realidade escolar brasileira, ha uma necessidade de que professores e estudantes se
apropriem dos conhecimentos cientificos como ponto de chegada.

A abordagem dos conceitos cientificos é ponto de chegada, quer da
estruturacdo do conteldo programatico, quer da aprendizagem dos alunos,
ficando o ponto de partida com os temas e as situac@es significativas que
originam, de um lado, a sele¢do e organizacdo do rol de conteudos, ao serem
articulados com a estrutura do conhecimento cientifico, e, de outro, o inicio
do processo dialégico e problematizador (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002, p. 194).

O Ensino de Ciéncias, na perspectiva desses autores, necessita desse conjunto de
procedimentos, e ajudara na organizacdo dos contelidos, suscitara os contetdos a partir das
situacOes significativas da vida dos estudantes, bem como dialogard e problematizard as
situacOes, alem de interpreta-las. Esse movimento contribui para as rupturas do conhecimento
comum (BACHELARD, 1996), passando ao conhecimento cientifico.

Atualmente, um ensino por memorizacéo e um conhecimento cientifico como absoluto
ndo contribui para o processo educativo, visto que estudantes e professores possuem
informacBes originadas das tecnologias. Nessa perspectiva, “é papel da escola e dos
professores estimular os alunos a perguntarem e a buscarem respostas sobre a vida humana,
sobre os ambientes e recursos tecnolégicos que fazem parte do seu cotidiano ou que estejam
distantes no tempo e no espaco” (BRASIL 1997, p. 61).

Ensinar Ciéncias favorece o pensamento cientifico, sendo bastante significativo pois,

como afirma os PCN:

Sdo conhecimentos desenvolvidos pelas diferentes ciéncias e aqueles
relacionados as tecnologias, € um primeiro referencial para os contetdos do
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aprendizado. Estdo organizados em teorias cientificas, ou em conhecimentos
tecnolégicos, que ndo sdo definidos, mas se transformam continuamente. [...]
A compreensdo integrada dos fendmenos naturais, uma perspectiva
interdisciplinar, depende do estabelecimento de vinculos conceituais entre as
diferentes ciéncias. Os conceitos de energia, matéria, espaco, tempo,
transformacao, sistema, equilibrio, variacdo, ciclo, fluxo, relacdo, interacdo e
vida estdo presentes em diferentes campos e ciéncias, com significados
particulares ou comuns, mas sempre contribuindo para conceituacfes gerais
(BRASIL 1997, p. 41).

O Conhecimento cientifico no Ensino de Ciéncias, mesmo com as suas limitagdes, é
uma possibilidade para a formagao do novo espirito cientifico. Como diz Bachelard (1996), o
dominio dos conceitos e das tecnologias é essencial para a ciéncia, e estd presente em
diferentes campos do conhecimento.

Dessa forma, Chassot (2000) e Krasilchik (2004) inferem sob a necessidade de um
Ensino de Ciéncias que contextualize as questdes atuais presentes na sociedade e contribua
para a alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos autbnomos e criticos. Nesse contexto, o Ensino de
Ciéncias que se assume na direcao da alfabetizacdo cientifica como préatica é abordado por

Krasilchik (2004) da seguinte maneira:

O significado de alfabetizacdo cientifica engloba a ideia de
letramento, entendida como a capacidade de ler, compreender e
expressar opinides sobre a ciéncia e a tecnologia, mas também
participar da cultura cientifica da maneira que cada cidadao,
individualmente e coletivamente, considere oportuno (KRASILCHIK,
2004, p. 26).

A formacéo do cidaddo critico esta atrelada ao conhecimento cientifico e tecnoldgico,
como afirma (KRASILCHIK, 2004; CHASSOT, 2002), pois a realidade se modifica e, nesse
contexto, é necessario acompanhar as transformacdes para as tomadas de decisdes. Para
Santana Filho, Santana e Campos (2011), o Ensino de Ciéncias deve “proporcionar aos
individuos uma melhor compreensdo ndo s6 da ciéncia e de sua natureza, como também do
papel da ciéncia na sociedade atual”.

Em outras palavras, compreendemos que o Ensino de Ciéncias, além de inserir 0s
estudantes na cultura cientifica, oferece oportunidades para se discutir suas contribuicfes para
a sociedade, sendo necessario o preparo docente para que possa inferir nesse processo de

modo a também (re)construir seus conhecimentos. Em suma, considerando as premissas de
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Lima e Maués (2006), o ensino de Ciéncias contribui no alargamento do repertério de
conhecimentos, pois ajuda no desenvolvimento de habilidades e valores que favorecem o
aprendizado continuo.

Um Ensino de Ciéncias que se direcione para aspectos da Alfabetizacdo Cientifica, em
suas praticas e concepcdes de Educacdo, promove o dialogo, a criticidade, os valores, a
autonomia na formacao do professor e dos estudantes; ou seja, € um processo a ser construido.
Consequentemente, essa construcdo beneficiara o Ensino de Ciéncias, pois, através desse
ensino, o0s sujeitos se percebem como atuantes no mundo.

A BNCC também reforca essa chamada pela Alfabetizacdo Cientifica, contudo
percebe-se que a partir do momento em que as escolas recebem em seus componentes
curriculares conceitos como habilidades e competéncias como normas impostas, acabam se
desenvolvendo numa logica tradicional de ensino.

Como desenvolver o Ensino de Ciéncias em ldgicas contrarias ao dialogo e com
intencionalidades diferenciadas? Marcada pelas légicas tecnicistas de ensinar no contexto
educacional. As praticas geram ensino que, por sua vez, € definido pelas tendéncias
curriculares, pela cultura e pelos habitos.

Percebemos que ha um grande desafio para o Ensinar de Ciéncias: ensinamos para que
objetivo? Ha uma necessidade de problematizarmos a realidade, o contexto educacional,
numa logica mais autdbnoma, cujos sujeitos (professores e estudantes) se utilizem da
autonomia e sejam cidaddos de direitos.

Nesse contexto, a formacdo é fator relevante para os professores polivalentes que
trabalham com o Ensino de Ciéncias, pois a formacdo humana ndo esta pronta e acabada, mas
em constante incompletude, em mudancas e transformacfes de nossas préprias concepcdes e
praticas, dai a necessidade de nds professores, em nossas formacGes, rompermos com
concepcdes positivistas de ciéncia, influenciadas por praticas cristalizadas, mediadas por
habitus® (BORDIEU, 1989).

Desenvolver o Ensino de Ciéncias num ambiente de dialogo e criticidade ajudara os
sujeitos a compreenderem o mundo e suas modificagdes, os fendbmenos da natureza e as

transformacoes realizadas pelo homem, favorecendo a reflexdo e o pensamento critico.

9 O habitus é uma subjetividade socializada (Bourdieu, 1992, p.101). Dessa forma, deve ser visto como um
conjunto de esquemas de percepcao, apropriacdo e agdo que é experimentado e posto em pratica, tendo em vista
que as conjunturas de um campo o estimulam
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As préticas pedagbgicas que devem ser implementadas no Ensino de Ciéncias
ajudardo no desenvolvimento da curiosidade dos estudantes, levando-os a investigarem as
possibilidades das ocorréncias de determinados fendmenos explicados por Azevedo (2006), a

saber:

Utilizar atividades investigativa como ponto de partida para
desenvolver a compreensdo de conceitos é uma forma de levar o aluno
a participar do seu processo de aprendizagem, sair de uma postura
passiva e comecar a perceber e a agir sobre o seu objeto de estudo,
relacionando o objeto com acontecimentos e buscando as causas dessa
relacdo, procurando, portanto, uma explicagdo causal para o resultado
de suas acdes e interacdes (AZEVEDO, 2006, p.22).

Essa possibilidade de trabalhar a curiosidade do estudante por meio da investigacéo é
para 0 autor uma forma de dar sentido ao ensino, uma vez que o estudante pensa, levanta
hipbteses, argumenta o problema e encontra possibilidades para a situacéo.

Assim, o Ensino de Ciéncias se pauta no saber caracteristico da constru¢do humana e
na importancia para o desenvolvimento da autonomia do pensar a acdo. Dessa forma, as ac0es
de formacdo de professores assumem um carater intencional e critico de acordo com a
tendéncia Pedagdgica e, consequentemente, influenciard em suas praticas docentes e no seu
fazer pedagdgico.

Os parametros para o Ensino de Ciéncias sugerem que a ciéncia seja mostrada como
um conhecimento capaz de colaborar para a “compreensdo do mundo e suas transformacdes,
para reconhecer o homem como parte do universo e como individuo [...], favorecendo o
desenvolvimento de postura reflexiva, critica, questionadora e investigativa” (BRASIL, 1997,
pp. 23 e 24).

Um Ensino de Ciéncias que busque a autonomia do professor e estudantes é
fundamental para as demandas sociais e culturais, pois é através desses espacos formativos
que se desenvolve a possibilidade de refletir sobre o seu fazer e possui um potencial a ser
explorado que contribuira para a formagé&o do cidadao critico.

Essas relaces se fazem presentes nos processos cientificos e tecnolégicos que estdo
subjacentes em qualquer atividade cotidiana, influenciando o modo de vida e a participagédo

dos individuos na sociedade.
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A esse respeito, Krasilchik e Marandino (2007, p.53) reforgam essa ideia ao afirmarem
que “ensinar ciéncias €: estimular a atividade intelectual e social dos alunos”, 0 que contribui
para o desenvolvimento do pensamento ldgico, com a habilidade de comunicacao,
observacao, reflexdo, e essas habilidades devem ser desenvolvidas o quanto antes.

Para a formacdo do cidaddo critico, autores como Delizoicov e Angotti (2000)
afirmam que s6 serd possivel desenvolver essa criticidade com uma formagdo béasica em
Ciéncias e Tecnologia para que 0s sujeitos se vejam como parte integrante da sociedade e
compreendam seu engajamento nela.

Nesse direcionamento, evidenciamos um Ensino de Ciéncias na perspectiva de
Alfabetizacdo Cientifica, tendo em seu alicerce bases Socio-historica e Filosofica para a
formacéo dos professores do Ensino Fundamental, isto de modo que 0s mesmos consigam ter
concepcdes criticas e politicas em relacdo a sua préatica, e possam assim ter um espaco de
reflexdo da sua acdo, compreendendo as relacGes estabelecidas entre os sujeitos e 0 mundo
que os cerca.

Nesse sentido, convém esclarecer que Freire (1996) defende uma pratica pedagogica
baseada na criticidade, condicdo essencial para saber discernir as propostas curriculares do
Ensino de Ciéncias, contextualizando o ensino e evidenciando suas intencionalidades, as
relacOes e as transformacBes do mundo e suas possiveis consequéncias.

No préximo tépico trataremos sobre as Praticas Pedagdgicas que por meio da reflexao
sobre as teorias curriculares no Ensino de Ciéncias, embasara a compreensao sobre o objeto
da pesquisa, ou seja, a fim de que possamos tecer interpretacGes acerca das categorias em

estudo.

2.3 As Teorias do Curriculo: concepcgoes e fundamentos

Estudar o curriculo é conhecer suas relagfes sociais estabelecidas através das préaticas
pedagogicas, que sdo fruto de um processo de construcdo e de desconstrucdo, envolvendo
determinantes sociais e politicos, cujas intencionalidades e significados demandam de
reflexd@o sobre a prética, ou seja, ndo € algo dado como natural porque necessita de estudo e de
interpretacdo coerente com 0s processos da vida.

Essa compreensao das teorias € relevante por permitir uma compreensao das intencdes

que direcionam o processo pedagdgico e educacional por meio da pratica em nossas escolas.



65

Essas perspectivas curriculares necessitam ser entendidas nos processos educacionais nas
abordagens e nos discursos.

Neste sentido, salientamos que a educacéo permeia limites e desafios que precisam ser
entendidos em diferentes contextos, seja nas zonas urbanas, seja nas areas rurais onde existem
escolas com realidades de vida muito peculiar e ligada aos territorios ao qual pertencem, isto
€, por possuirem um processo identitario proprio e singular em que as diferencas sociais e 0s
interesses dos educandos precisam abrir espacos de discussdo e crescimento pessoal e
profissional.

Vemos essas logicas presentes na educacdo numa abordagem historica, em que nos
deparamos com praticas pedagdgicas que assumiram posturas excludentes em seus processos,
gerando contradi¢bes nas acdes educacionais. Dai ser necessario conhecé-las e ter dominios
dos conhecimentos que poderdo contribuir ou ndo com saberes para a reflexdo de novos
saberes, esses abracados pelos movimentos conscientes de nossas acdes e escolhas. A respeito
disso, Freire (2005) destaca em seus apontamentos que, se ndo ha clareza nas acdes, entdo ha
uma reproducdo. Logo, o fato de reproduzir concepcBes-praticas, implica em saber que existe
uma carga situacdes nessas acoes, e elas podem comprometer o processo pedagogico escolar e
a logica de vida dos sujeitos.

Nesse caminho da busca pela compreensdao dos sentidos do curriculo para a
comunidade escolar, dialogamos com os diferentes autores que, em cada teoria, definem suas
concepcdes e sentidos; dessa forma, isto nos instigou a pensar sobre as teorias curriculares,
mesmo sabendo que ndo conseguiremos dar conta de saber as intencionalidades em sua
totalidade e seus efeitos no ambiente escolar.

Em outros termos, consideramos ser fundamental estudar as teorias curriculares e, a
partir das intencionalidades e sentidos das teorias, refletir sobre o curriculo, tendo em vista
gue ndo existe uma unica perspectiva, mas sao diversas as narrativas que se entrelacam em
seu campo de estudo. Assim sendo, buscamos em Kliebard (2011) e Silva (2010) os
fundamentos e a discusséo dos aspectos tradicionais do curriculo. Por sua vez, na perspectiva
critica de curriculo, trazermos Freire (2000), Arroyo (2013), Silva (2010) Giroux (1997),
evidenciando as contradi¢des das realidades educacionais; e no pos-estruturalismo buscamos
em Silva (2010), Lopes e Macedo (2011), evidenciar um dialogo com outros autores na

tentativa de compreender as diferentes concepgdes curriculares.
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Ao abordar as perspectivas curriculares: tradicional, critica e pos-estruturalista, numa
retomada conceitual de cada teoria, suas caracteristicas e implicagbes para a comunidade
escolar, estaremos descortinando suas intencionalidades e sentidos nessas abordagens. Logo, a
definicdo de curriculo assume varios sentidos e defini¢cbes, ndo had um conceito fechado,
assim, o curriculo pode significar os contetdos programaticos de uma disciplina, até as
experiéncias dos sujeitos escolares.

A palavra curriculo possui origem no latim e significa percurso, corrida, cujo conceito
assume diferentes visfes que mudardo de acordo com as teorias e seus autores. Em outras
palavras, ndo possui um conceito hermético. Nessa perspectiva, buscamos um olhar
diferenciado nesse processo.

Trazemos aqui, de forma sucinta, as teorias do curriculo, tradicional, critica e pos-
estruturalista, elas possuem diferentes concep¢des de homem, de sociedade e de educacao
que se transparecem nas ideologias, no poder e nos interesses que influenciam o fazer
educacional. Em sintese, fundamentam as praticas que se refletem nas implicagdes da
realidade educacional brasileira, necessitando de reflex&o, de estudo e de conhecimento das
suas teorias-praticas. Dessa forma, cabe compreender essas demandas e articular com o
contexto em que vivemos, o qual permite compreendermos as experiéncias dos sujeitos e,
assim, valorizar seus sentidos.

Convém esclarecer que o0 termo “Curriculo” foi introduzido nos Estados Unidos, em
1918, através da obra intitulada The Curriculum, de John Franklin Bobbitt (1876-1956). O
campo do curriculo ganhou forca como campo especializado de reflexdo e estudo, e se
desenvolveu em meio a efervescéncia da revolucdo industrial que, nesse bojo, seria moldado
as perspectivas industriais para a formacdo da mao de obra para atender as necessidades das
industrias (SILVA, 2010, p. 23).

Como as industrias necessitariam de recursos humanos, era necessario reorganizar a
educacao e seu curriculo, nesse contexto, a teoria tradicional — em meados do final do século
XIX — organiza o funcionamento do curriculo com a escolarizagdo das massas. Nesse
interim, a educacdo, nessa forma de pensar, assumia caracteristicas de neutralidade,
utilitarismo e obediéncia.

Considerando que a teoria tradicional se apresenta em seu carater tecnicista, permeada
de racionalidade técnica e preparada para as massas, podemos compreender a racionalidade

como uma forma de pensar e agir sob os individuos, obrigando-os a aderir determinados
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comportamentos relacionados aos meios de producdo capitalista para o consumo e o lucro.
Logo, quando a teoria tradicional se vale da neutralidade, do utilitarismo e da obediéncia,
existe um discurso reverso, pois ndo existe educacdo desprovida de intencdo, uma vez que
fomenta como caracteristica seu aspecto politico em suas relagdes, fazendo com que a
organizacéo curricular delineie esse percurso numa relagéo verticalizada de poder.

O curriculo, nessa perspectiva, foi um processo de racionalizagdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo institucional
dele foi a fabrica e seus principios tedricos foram norteados pelos da administracédo cientifica
de Frederick Taylor (1856-1915), que concebe o curriculo como pratica econémica, ou
melhor, com principios pedagdgicos administrativos baseados no taylorismo e no fordismo.
Esse curriculo sublimava o controle por meio do planejamento, do ensino e da avaliacdo dos
processos educacionais que defendiam em sua lo6gica a neutralidade.

A respeito disso, os apontamentos de Bobbitt fazem-nos compreender o curriculo
como uma forca intencional de formar mao de obra especializada para as inddstrias; esses
recursos humanos passariam pela escola, que tinha por missdo formar o estudante por meio do
controle obtido com os processos pedagogicos, e compreendia 0s objetivos, metodologias e
avaliacdo. Para este autor, era necessario mensurar os resultados através de métodos precisos.
Nesse contexto, a relagdo com o sistema educacional era totalmente industrial, cuja palavra de
ordem era eficiéncia. “No discurso curricular de Bobbitt, pois, o curriculo é supostamente
isso: A especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de
resultados que possam ser precisamente mensurados” (SILVA, 2010, p. 12).

Nesse contexto, a educacdo escolar estava estritamente condicionada aos principios
econdmicos para o mercado de trabalho, e a escola estava empenhada em formar o individuo
para a vida adulta, uma vez que a sociedade atravessava um momento de mudanca industrial e

econdmica.

A atracdo e influéncia de Bobbitt devem-se provavelmente ao fato de que sua
proposta parecia permitir a educacdo tornar-se cientifica. Nao havia por que
discutir abstratamente as finalidades Gltimas da educacdo: elas estavam dadas
pela prépria vida ocupacional adulta. Tudo o que era preciso fazer era
pesquisar e mapear quais eram as habilidades necessérias para as diversas
ocupacgdes (SILVA, 2010, p. 23).
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O Curriculo, na logica tradicional, direcionava suas acOes para a formacao cientifica;
esse contexto se configurava atraves do eficientismo, ou melhor, estruturado na administracdo
escolar que atendia a maioria da populacao. Assim era necessario manter o controle através da
eficacia, eficiéncia e economia ao ponto de delinear objetivos para a consolidacdo dos
resultados mensurados de aprendizagem através da eficiéncia.

Diante de tal cenério, o curriculo para a formacao dos sujeitos era compreendido por
Bobbitt e Ralph Tyler (1902-1994) como questbes de organizacdo e desenvolvimento,
influenciado ainda pelo comportamentalismo e a racionalidade técnica, que na estrutura
organizacional de Tyler, seguia um modelo baseado em quatro questdes que deveriam ser

respondidas, a saber:

Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? Que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que possibilitem a consecucdo desses
objetivos? Como podem essas experiéncias educacionais ser organizadas de
modo eficiente? Como podemos determinar se esses objetivos estdo sendo
alcangados? As quatro perguntas de Tyler correspondem a divisao tradicional
da atividade educacional: curriculo, ensino e instrugdo e avaliagdo (SILVA,
2010, p. 25).

Essas dimensdes objetivavam determinados resultados esperados de aprendizagem,
voltada para o treinamento de habilidades e para a execucdo de tarefas; ndo havia uma
preocupacdo com a organizacao do ensino, cujos objetivos educacionais — a organizagdo das
experiéncias — eram pensados para alcancarem de forma eficiente a concretizagdo dos
objetivos propostos.

De acordo com Kliebard (2011, p. 27), percebemos que para Tyler os comportamentos
dos estudantes eram condicionados aos padrBes sociais que atendessem as necessidades da
indUstria. Desse modo, ao estudar a vida dos estudantes e seus comportamentos, seria possivel
perceber como adequar tais comportamentos aos objetivos que se pretendia alcancar,
elaborando um ensino neutro. Nessa perspectiva, 0s objetivos serviam a um fim, que aqui se
identifica com a neutralidade da educacéo.

Assim, observamos que a teoria tradicional do curriculo reafirma o controle da vida
dos individuos que sejam manipulaveis e categorizados para se encaixar nos objetivos
previstos. Com efeito, pensava-se o curriculo como forma de controle do poder sobre a ordem

estabelecida, como se a vida dos estudantes fosse algo mensuravel e manipulavel. Sendo
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possivel controlar os comportamentos dos alunos, caberia aos curriculos formularem
experiéncia escolares que se enquadrariam em um determinado fim. Nesse sentido, a
educacdo passa a ser compreendida num formato tecnicista de modulagem e repeticéo,

utilizando a avaliacdo como instrumento de medicéo das aprendizagens através do curriculo.

Portanto, a avaliagdo € um processo pelo qual o individuo compara as
expectativas iniciais, sob forma de objetivos comportamentais, mensurando 0s
resultados. Tal concepcdo faz certo apelo ao bom-senso e, especialmente,
quando reforcada por modelos aproveitados da industria e da andlise de
sistemas, parece ser um meio extremamente sensato e pratico de avaliar o
éxito de um empreendimento (KLIEBARD, 2011, p. 31).

Segundo Silva (2010, p. 25), “Tyler insiste na afirmagdo de que os objetivos devem
ser claramente definidos e estabelecidos. Os objetivos devem ser formulados em termos de
comportamento explicito”. Aqui nesse discurso, a educacdo se apresenta de forma tecnicista,
valorizando os objetivos e a avaliacdo numa perspectiva de estabelecer os padrdes guias, isso
estava posto nos curriculos de formacdo de pessoas, sendo essa posic¢ao criticada por John
Dewey (1859-1952). Ademais, convém esclarecer que no inicio do século XX, nos Estados
Unidos, um filésofo norte-americano — chamado John Dewey — apresenta um curriculo
mais humanista, considerando as necessidades das criancas, e defendia a democracia e a
liberdade do pensar. Dessa forma, apresentavam-se 0s principios da escola nova, ou seja, no
arcabouco e na légica da teoria tradicional.

A metafora dominante na teoria educacional, no inicio do século XX, ndo era
um produto da filosofia da educacdo do autor, nem mesmo das nocdes
romanticas sobre a infancia, mas um reflexo da administragdo corporativista.
(KLIEBARD, 2011, p. 6).

Nesse contexto, as préaticas curriculares fixaram-se predominantemente em planejar,
selecionar, hierarquizar e organizar conhecimentos especificos e atraves das habilidades dos
estudantes, visando criar trajetorias de classificagdo do desempenho individual e dos
resultados satisfatorios, subjacente a l6gica do mercado.

Todavia existem grupos, movimentos sociais e populares que possuem concepcoes e
experiéncias bem diferentes de uma perspectiva de educacdo mercadoldgica, mas ainda em

muitas realidades brasileiras, em que a predominancia, principalmente no setor privado, é de
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tornar os processos educacionais um produto, e isso é visivel, pois a preocupacao reside na
estrutura; e ndo na finalidade. Dessa forma, a objetividade da escola e da educacdo nos faz
pensar em novas perspectivas e objetivos que ndo se restrinjam apenas ao aspecto econémico,
apesar de estarem atrelados a ele; contudo, por estarem num contexto capitalista, os curriculos
sofrem influéncias e condicionamentos de dependéncia econdmica, ditando regras, tornando o
espaco escolar em espagos para o desenvolvimento da pedagogia da subordinagdo. Em suma,
ndo privilegiando espacos ao didlogo e de contestagéo.

Nesse sentido, a aprendizagem dos estudantes se d& por meio de um acumulo de
conteddo que é decorado, memorizado e, nessa mesma direcdo a avaliagdo, porque
redimensiona essas praticas para que assim se possam recitar os conhecimentos de forma
mecanizada. Em outras palavras, as respostas das provas precisam ser fidedignas as dos livros
didaticos. As praticas pedagdgicas de muitas escolas ainda desenvolvem seu trabalho
pedagégico pautado em principios da teoria tradicional, tanto na estrutura quanto na
organizacdo dos tempos e espagos escolares.

Por sua vez, convém trazer aos apontamentos que na década de 60, num contexto
mundial, havia uma reconfiguracao da realidade com muitas lutas travadas pelos movimentos
sociais e, nesse bojo, o Brasil enfrentava a ditatura militar, esses movimentos provocaram
varios questionamentos que invadiram o cenario educacional e suas teorias sinalizavam
também transformacdes ao curriculo de teoria tradicional. Com efeito, sendo questionada a
I6gica da desigualdade, esse processo social e cultural atingiu a educacdo escolar e seu
curriculo. Desse modo, a teoria critica surge questionando os modelos sociais e culturais e
como eles acenam para as contradi¢Ges dos processos educacionais evidenciados no curriculo.

Em outras palavras, a Teoria critica do curriculo se constituia enquanto teoria com a
contribuicdo da Escola de Frankfurt, que denunciava a racionalidade técnica da Educacéo e o
movimento da escola alema, que vislumbrou na teoria critica, o0 objetivo de emancipacdo da
sociedade oprimida pelas condi¢Ges que o capitalismo na Alemanha impunha numa ordem
imperialista de desigualdade; esses estudos influenciaram - de certa forma - o curriculo e seu
fazer pedagdgico.

Assim como no contexto da Alemanha, o brasileiro clamava por uma nova concepgao
de mundo e de educacdo, pois as desigualdades sociais e educacionais impostas a um
determinado grupo de pessoas ndo era mais suportavel. Nesse caminhar, 0s movimentos

sociais e culturais de carater popular questionavam o descaso educacional, centrado num
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curriculo tradicional. Ademais, salientava-se as limitagbes da estrutura tradicional de
educacdo em seus aspectos de adaptacdo e de reproducdo; contudo, a luta dos movimentos
sociais e populares representa uma luta de resisténcia e contradi¢des, bem como afirma Silva
(2010 p. 29-30):

[...] as teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversdo nos
fundamentos das teorias tradicionais [...]. As teorias criticas sobre o curriculo,
em contraste, comegam por colocar em questdo precisamente 0S pressupostos
dos presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam
do status quo responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais.

A énfase da teoria critica coloca em evidéncia as lutas de poder e de classe. Nisso,
tinha-se por direcionamento as teorias neomarxistas que olhavam a escola como reprodutora
das estruturas de classe sob a logica capitalista, ou melhor, por meio da ideologia. Assim, a
insatisfacdo de uma escola excludente e seletiva ndo cabia na realidade da teoria critica
mencionada, que através da representacdo de Althusser, aludia atraveés da escola e dos

contetidos que a ideologia dominante perpetuava. De acordo com Silva (2010, p. 31-32):

A escola atua ideologicamente através do seu curriculo. Além disso, a
ideologia atua de forma discriminatéria: ela inclina as pessoas das classes
subordinadas a submissdo e a obediéncia, enquanto que as pessoas da classe
dominantes aprendem a comandar e a controlar.

A ideologia é utilizada na sociedade para consolidar crencas e valores tidos como
incontestaveis, comunica-as como se fosse algo natural. Nesse cenario, é perceptivel que a
ideologia advoga duas dimensdes de educacdo: uma prépria para os dominantes; e outra
diferente para os dominados. Nessa perspectiva, a educacdo influencia o curriculo que, por
sua vez, reproduz essas légicas na escola e mediatizado pelas préticas.

Althusser chama-nos a atengdo que essa reproducdo tanto se da no campo econémico
guanto ideoldgico por meio dos aparelhos ideoldgicos do Estado, e aqui mencionamos a
escola que, através da educacdo e do curriculo, contribuiu para a perpetuacdo de logicas
diferentes e excludentes no meio educacional. Nesse contexto, ela € usada como méaquina do
Estado mediante acGes politiqueiras para a manutencdo de certos privilegios a uma

determinada classe que detém os meios de producdo e o poder social, cultural e econémico.
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Para além de Althusser, Bourdieu e Passeron, tedricos que teceram critica a educagéo
e a escola capitalista, percebemos que eles ndo conceberam a ideologia como um aspecto da
economia, mas para a propria economia. Assim, a ideologia se utiliza da escola e da cultura

Ccomo uma economia para manutencao da classe dominante.

Para Bourdieu e Passeron, a dindmica da reproducédo social esta centrada no
processo de reproducéo cultural. E através da reproducéo da cultura dominante
que a reprodugdo mais ampla da sociedade fica garantida. A cultura que tem
prestigio e valor social é justamente a cultura das classes dominantes: seus
valores, seus gostos, seus costumes, seus habitos, seus modos de se comportar,
de agir. Na medida em que essa cultura tem valor em termos sociais; na
medida em que ela vale alguma coisa; na medida em que ela faz com que a
pessoa que a possui obtenha vantagens materiais e simbdlicas, ela se constitui
como capital cultural. Esse capital cultural existe em diversos estados. Ela
pode se manifestar em estado objetivado: as obras de arte, as obras literarias,
as obras teatrais, etc. A cultura pode existir também sob a forma de titulos,
certificados e diplomas: é o capital cultural institucionalizado (SILVA, 2010,
p. 34).

Mediante os espacos escolares, o curriculo se garante com sentido e significado de
uma légica dominante, onde se valorizam costumes, habitos e praticas. Essas logicas precisam
ser refletidas e dialogadas com estudantes e professores, desmistificando as ideologias e seus
sentidos, pois, esse movimento critico e de resisténcia é contra a reproducdo social, politica,
econbmica e educacional nas escolas. Em outras palavras, o objetivo das ideologias presentes
nas escolas é adaptar o curriculo a ordem capitalista e para a formacdo de capital humano para
as inddstrias.

Essa afirmacdo estd fundamenta em (FREIRE, 2003), que nos chama a atencdo para a
luta das classes, pois quem esta nas fabricas é o trabalhador. Desse modo, essa l6gica ndo
humaniza o trabalho nem o trabalhador, mas o torna dependente, submisso aos propésitos do
capital, preparando os sujeitos para desempenhar papéis sociais de acordo com as aptiddes,
mas sem olhar as desigualdades.

Nesse sentido, a contestagdo € para a logica capitalista, 0 que, em muitos momentos,
tem seu amparo nos escritos de Paulo Freire, que atraves da teoria critica de educagdo, no
contexto brasileiro da Pedagogia do Oprimido, da inicio ao movimento de reflexdo da vida
dos sujeitos como préatica da liberdade. Enfatizando, assim, as necessidades da populagéo
adulta, sublinhando o conhecimento como instrumento cultural. Em suma, esse movimento é

importante para que 0s sujeitos possam compreender 0 mundo em que vivem e construiram;
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dessa maneira, uma leitura critica da realidade, entende suas logicas e significados que estéo
presentes na escola e em seus processos de ensino-aprendizagem.

Ao refletirmos sobre a escola, verificamos em seus processos que suas praticas
poderdo gerar a reproducdo de desigualdade ou poderdo mediar espacos de dialogo e de
fomento de l6gicas mais coerentes com a vida dos sujeitos. Nessa perspectiva, a escola
publica necessita superar a organizacao liberal e articular com outros sentidos um movimento
dos profissionais da educacdo no interior das escolas, praticas de resisténcias a essas ldgicas,
como também, condutas que expressem o exercicio democratico na construcdo de
perspectivas criticas em suas a¢des, isto €, como condicdo para novos conhecimentos, novas
racionalidades

Arroyo (2013, p. 13) afirma que a escola se constitui como espago de luta de poder.

Para ele:

A escola é disputada na correlacdo de forgas sociais, politicas e culturais, ao
citar as correlagbes de forgas na escola, explica que sdo forgas hegeménicas
burguesas que lutam para perpetuar seu dominio, sua ideologia através dos
contetidos, da organizacdo da escola e das avaliacBes oficiais, nacionais e
internacionais. Nessa tensdo de forcas de poder, o curriculo é o nucleo e o
espaco central mais estruturante da funcdo da escola. Por causa disso, é o
territério mais cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado,
inovado, ressignificado. Um indicador é a quantidade de diretrizes curriculares
para a educacdo bésica e para a formagdo docente, numa configuragéo politica
de poder.

Todos esses mecanismos sdo usados em favor de uma determinada l6gica, dai as
tensdes que sdo advindas das desigualdades e sdo geradas pela outra camada da populacédo
que tem seus direitos suprimidos. Nesse contexto, a organiza¢do dos movimentos sociais entra
na disputa pelas mesmas oportunidades de direito a educacdo, a saude, a moradia, a
alimentacdo, ao lazer, a seguranca e outros tantos direitos.

Em outras palavras, nesse carater de luta social, observamos um momento politico de
mudancas em que 0s movimentos sociais, classe trabalhadora, associagdo cientifica,
comunitarios, os sindicatos, os movimentos MST (movimento sem-terra), tiveram grande
participacdo politica na conquista da liberdade e de direitos (a terra, emprego, melhores
salarios, condicOes de trabalho), ou melhor, no espaco escolar, esses movimentos também se
fizeram presentes por meio da educacdo formal e informal e conscientizaram a populagéo

pelas possibilidades de seus direitos.
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Com efeito, a pressdo dos grupos sociais contribuiu para a homologacdo da
Constituicdo 1988, que ficou conhecida como Constituicdo Cidada. Fortalecendo os grupos e
0s movimentos sociais em defesa de uma escola pablica, esses movimentos contribuiram para
a homologacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional LDB n° 9394/96, em vigor
até os dias de hoje.

A defesa pela escola publica agregou no ambito curricular as disputas que
ultrapassaram os aspectos dos direitos e as lutas travadas também incluiram o conhecimento,
a ciéncia e a tecnologia, pois o conhecimento, sempre em suas relaces sociais, propiciaram
enfretamentos nas légicas de dominacdo, e junto com esses aspectos, as diretrizes curriculares
endossaram um conhecimento do colonizador, segregando outros sujeitos e suas formas de

viver e de ser. De acordo com Arroyo (2013, p. 14):

N&o apenas foi negado e dificultado seu acesso ao conhecimento produzido,
mas foram despojados de seus conhecimentos, culturas, modos de pensar-se
e de pensar o mundo e a histéria. Foram decretados inexistentes, a margem
da historia intelectual e cultural da humanidade.

Com a organizacdo dos movimentos sociais e 0 acesso a escola publica, as tensdes
aumentavam, reconfigurando uma nova mudanca de regime e contribuindo para que as
atencBes se voltassem para uma perspectiva de dialogo, cujo objetivo foi a transformacéo
humana. Isto significa que 0s sujeitos precisavam enxergar outra dimensdo da vida que nao
fosse a natural, mas criada para manter a ordem de poder.

Nessa premissa, Freire salienta a necessidade de pensarmos nas ldgicas existentes na
sociedade, que implica uma modificacdo no pensamento, tornando-o critico, que pode ser ou
nao mediatizada “[...] pelo trabalho formador, apoiado em condi¢des historicas propicias”
(FREIRE, 2003, p. 34), ou seja, utilizando o didlogo entre os sujeitos como elemento
essencial para o desenvolvimento do pensamento critico e por meio de uma educacéo
problematizadora. Em sintese, os sujeitos terdo condicdes de ler a realidade e conhecer suas
l0gicas.

Nessa nova perspectiva do pensar, como cita Freire, as diferentes maneiras de se
interpretar a realidade, por meio dos apontamentos de Giroux, possibilita-nos apreender que
eles defendiam a escola como um espaco possivel de resisténcias e elencaram assim dois

conceitos: conflito e resisténcia. Logo, na relacdo escola-sociedade dominante, na qual
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reconhece-se que o curriculo defende os interesses dos dominantes, observamos que ndo ha se
descarta a possibilidade de contestagdo. Em outras palavras, elenca-se a escola como espaco
de luta e de possibilidades, e ndo apenas de reproducdo, compreendendo a resisténcia como
elemento contra-hegeménico de uma ideologia que subjuga, domina e aliena por meio da
cultura, espago de conflito e de resisténcia que se utiliza dos instrumentos culturais (valores,
crengas, praticas) para a producédo da alienacdo (GIROUX, 1997).

Dessa forma, Giroux concebe a escola e o curriculo como espaco onde os estudantes

poderiam demonstrar suas potencialidades na discussao e participacéo, a saber:

Tomando como base a nogao de “intelectuais organicos” de Gramsci, Giroux
vé€ os professores como “intelectuais transformadores”. Através do conceito de
“voz” Giroux concede um papel ativo a sua participagdo — um papel que
contesta as relacGes de poder através das quais essa voz tem sido em geral
suprimida. H4 uma reconhecida influéncia de Paulo Freire na obra Henry
Giroux, vé a pedagogia e o curriculo através da nocéo de politica cultural. O
curriculo envolve a construgdo de significados e valores culturais (SILVA,
2010, p. 55).

No contexto escolar, é perceptivel a defesa de Giroux, que através da voz dos
professores, vé& um potencial para questionar a determinadas demandas educacionais. Dessa
maneira, essa teoria se torna bem atual, porque traz as tensfes e imposi¢oes infundadas e
retrégradas da educacdo brasileira com fortes reflexo no chdo das universidades e escolas de
educacao béasica. Nesse perspectiva, compreender um curriculo é conhecer suas intencdes e
sentido.

Com efeito, a teoria critica coloca em questdo as tensdes promovidas na escola através
dos seus curriculos, isto €, na forma de ensinar, de planejar e de avaliar. Em outras palavras, é
preciso romper com a logica conformista da educacdo, bem como todas as praticas se
tornarem politicas, pois a propria acdo humana tem seu carater politico e estdo relacionadas ao
mundo social frente as realidades socio-histdricas construidas, e por isso necessitam ser lidas,
refletidas, questionadas e interpretadas, promovendo rupturas para a composi¢do da
transformacédo social (Freire, 2003). Em outros termos, essa transformacdo social € um
processo comprometido com um projeto coletivo e ndo individual, onde uns tentam oprimir o
outro, ou seja, de forma que ndo percebe a mudanga, e a sua condigdo social, “o novo homem

séo eles mesmos tornando-se opressores dos outros” (FREIRE, 2003, p. 33).
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Nesse direcionamento, o curriculo é compreendido como forca identificadora das
forcas que nos tornam oprimidos pelas ideologias. Foi ainda tido como espaco de luta no
campo social e cultural, pois, a evidéncia das lutas ideoldgicas se apresentava através do
poder. Assim, a teoria critica contribui para a compreensdo da materialidade vivenciada pelos
sujeitos em suas diferentes realidades. Logo, observamos que na teoria pés-critica ou pos-
estruturalista, isto é, assumem outros sentidos, outras formas de compreender o contexto
neoliberal que ainda permeia nossas realidades existenciais. Enfim, no proximo topico iremos
dialogar com a perspectiva pos-estruturalista na tentativa de compreender seus significados.

Por sua vez, a Teoria Pds-Estruturalista concebe a educacdo na formacdo dos
sujeitos com as suas diferengas (género e orientacdo sexual), que merecem ser respeitados e
vistos como cidaddos. Em suma, essa teoria reafirma a identificacdo dos sujeitos de forma

subjetiva, dialogando com os significados dos discursos numa relacdo do saber-poder.

Assim como as tradi¢des que definem o que é curriculo, o curriculo é, ele
mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma préatica de poder,
mas também uma pratica de significacdo, de atribuicdo de sentidos. Ele
constroi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta
nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos (LOPES; MACEDO, 2011 p.
41).

O Curriculo aparece como critico dos preconceitos postos na sociedade, na qual os
grupos reivindicam seus direitos e a possibilidade de serem vistos como pessoas. Em outras
palavras, cidaddos que lutam contra as formas discursivas das ideologias impostas. Nesse
interim, a ideologia se utiliza do discurso e segrega os coletivos atraves do poder. Por sua vez,
a teoria pés-estruturalista traz a tona essa discussao através dos movimentos sociais e pela luta
dos direitos dos grupos dominados e excluidos “por ndo pertencerem a uma classe social
considerada superior, branca, americana, masculina e heterossexual” (SILVA, 2010). Esse
movimento ganha for¢a nos Estados Unidos e no mundo quando tentaram silenciar alguns
grupos.

Nesse contexto, observou-se que a reivindicacdo pela igualdade de direitos que se
inicia com a teoria critica e segue com a teoria pds-estruturalista — ambas compreendidas
como teoria critica — atinge a escola e o curriculo, por isso é importante conhecer a teoria
para evitar a segregacao desses publicos na escola e, em especial, em outras dimensdes da

vida, como por exemplo: o econdmico. Quando vivemos numa realidade neoliberal, quando o
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direito & educacdo, a salde, & habitagdo, ao lazer, a seguranga, ao emprego sdo suprimidos, é
importante falar, pois tratar o desigual de forma injusta é uma demonstracdo de violéncia,
onde o poder se sobrepGe sobre o outro e as suas condi¢cdes materiais de vida.

Desse modo, a teoria pos-estruturalista nos ajuda a desmistificar os conceitos de poder

posto na linguagem. A respeito disso, Silva (2010, p. 87) afirma que:

[...] para a concepcdo pds-estruturalista, a diferenca é essencialmente um
processo linguistico e discursivo. A diferenca ndo pode ser concebida fora dos
processos linguisticos de significagdo. A diferenca ndo é uma caracteristica
natural: ela é discursivamente produzida. Além disso, a diferenca é sempre
uma relagéo.

Logo, a teoria pds-estruturalista defende a diferenca como um processo discursivo,
salienta as relagdes sociais através dos sentidos que se configuram nas politicas de curriculo e
no principio da recontextualizacdo por hibridismo, pois esses sentidos sdo intencionalmente
fabricados e mediados pelos discursos, tendo como eixo a desigualdade de poder instaladas
nas politicas de curriculo. Em suma, esse poder também influencia os processos pedagogicos.
Em outros termos, essas relacdes mediadas nos processos pedagdgicos nos apresentam
categorias de poder, ideologia e sujeito numa teia de implicagdes intencionais, assim sendo, é
necessario trazer a discussdo a desconstrucdo dos discursos postos nos dispositivos
pedagdgicos.

De acordo Lopes e Macedo (2011), para Bernstein, os dispositivos pedagdgicos sao
discursos que conduzem a mensagem pedagdgica, regulando a selecdo e a distribuicdo daquilo
gue € encaminhado aos grupos sociais por meio de uma comunicacao pedagdgica, tornando 0s
principios recontextualizados, onde desloca e recoloca o discurso original em novas bases
sociais de poder e de controle. Neste sentido, na categoria da “recontextualizagdo curricular,
percebe-se uma disputa pelos diferentes interesses, cuja arena de negociacdo vai se
desconstruindo em prol dos interesses de grupos sociais, que é mediado pelo discurso nas
politicas de curriculo” (LOPES, 2013).

Nesse dialogo, podemos incluir Derrida que apresenta a concepcao desconstrucdo da
estrutura do signo numa perspectiva de que “todo o conhecimento ¢ interpretado como um
discurso e conectado ao poder” (LOPES, 2013, p. 12). De acordo com Derrida (2001), ndo ha
sentido original na linguagem, mas representagdes que suprimem seus sentidos. Dessa

maneira, enfrentamos essa mediacdo de poder no discurso e no problema da interpretacdo,
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cujo discurso podera ser manipulado de acordo com o interesse dos grupos, uma vez que nao
se utiliza da fidelidade na ideia original de quem fala. Em outras palavras, ela se constituem
como ndo original, mas como um aspecto hibrido nas formac6es das politicas curriculares
(LOPES, 2013).

Nessa perspectiva do curriculo numa leitura pés-estrutural, o discurso toma forma e
sentido, fazendo-se necessario saber entdo: quais sentidos praticamos na escola? Quais légicas
estdo impregnadas nos curriculos e sdo reproduzidas nas praticas pedagogicas? Quais
discursos estdo em voga nas estruturas educacionais e ecoam nas escolas? Ha uma tensdo
posta pelos diferentes sujeitos na escola através dos curriculos e suas praticas? Logo, elas
influenciam o curriculo, a leitura de mundo e a reflexdo, entdo, é necessario conhecer seus
conceitos num mundo desigual. Cuja funcéo primordial € descontruir o texto oficial (normas),
questionando as verdades tidos como certas, valorizando a cultura dos grupos sociais sem
distingéo.

Ademais, a teoria pos-estruturalista questiona a racionalidade plena; essa teoria se
configura pelo imprevisivel, pela contestacdo do tido como incontestavel, os discursos, as
falas. Com efeito, os escritos se configuram numa dimensdo heterogénea de diferentes
sujeitos, as demandas reclamadas sdo diferentes, pois, na realidade po6s-moderna, a
materialidade-histérica se complexifica; afinal, ndo é facil a compreensdo do porqué seus
fatores implicam em questfes mais profundas. Em sintese, esse contexto influencia a teoria.

Por conseguinte, a saber, o poder ou o saber-poder estdo na direcdo da analise do
pos-estruturalismo numa abordagem foucaultiana, pois, para Foucault (2004), o poder ndo se
configura apenas de forma repressiva, mas é também produtivo, uma vez que cria e recria
novas formas de saber e serve para oprimir ou para libertar. “Fazendo parte da constelagdo de
saber-poder, o que significa que o saber, no sentido de praticas discursivas, € produzido no
exercicio das praticas de poder” (PETERS, 2000, p. 44).

Nesse contexto, a pos-modernidade tem influenciado a teoria pds-estruturalista no
campo do curriculo, isto €, onde ha conflitos em sua estrutura e questionamentos dos seus
fundamentos de verdade, classe social, realidade e sujeitos. Logo, “Os registros teoricos pos-
criticos [...] abalam a propria compreensdo do que vem a ser o curriculo e seu carater politico”
(LOPES, 2013, p.2). Em suma, a pratica discursiva ndo se constitui apenas da fala dos
sujeitos, mas seu carater politico ultrapassa o sentido linguistico e apresenta o discurso nas

relagOes de luta de poder. Nisso, assume diferentes significados.
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De acordo com Burity (2010, p. 11), as palavras e as inten¢des nunca estdo sozinhas.
Meramente, “ndo ha agdo social sem significa¢do, mas toda significa¢do esté inscrita — ainda
que nunca plena ou definitivamente — num discurso”. Diss0, percebemos que todo discurso
produz um efeito e ele esta contido nos discursos de perspectiva politica que se relacionam
num contexto hegemonico que ndo se define, mas esta sempre em tensdo por ndo conter toda
a totalidade. “Como essa ordem ndo pode absorver completamente a demanda, ela ndo pode
se constituir como uma totalidade coerente” (LACLAU, 1985).

Compreendemos que ndo existe identidade politica fixa, diante da articulacdo e
tomada de decisdo dos sujeitos, 0s sujeitos se constituem de acordo como as suas acgdes, sdo
interpeladas nas praticas em terrenos precarios e vulneraveis (LOPES, 2011, p. 42).

O curriculo é resultante das experiéncias dos sujeitos em suas subjetividades. Eles sdo
mulheres, homens, homossexuais, indigenas, negros, quilombolas — que reivindicam direitos
que, historicamente lhes foram negados. Podemos salientar que os estudos do curriculo,
contribuiu para 0 movimento de desconstrugdo do discurso a partir da compreensdo de

realidades.

2.4 Prética Pedagdgica: a teoria critica do curriculo

Ao tratarmos da Pratica Pedagogica, na definicdo de Franco (2015), estamos
apresentando uma possibilidade de reflexdo numa perspectiva critica do curriculo. A Pratica
Pedagogica como mediacdo de contradi¢cdes se configura com os outros, dai seu carater de

contradicdo, uma vez que a autora define Praticas Pedagdgicas como préaticas sociais.

A pratica pedag6gica como espago de contradicdo, da pedagdgica como instrumento
de mediacdo das contradi¢cBes e da pedagogia como ciéncia que pode iluminar a
compreensdo da inexorabilidade dessas resisténcias frente as préticas, realcando seu
papel na negociacdo de sentidos que emergem das préxis e que permitem sua
reconfiguracdo (FRANCO, 2015, 603).

Entdo, ao falarmos de Praticas Pedagogicas isso nos remete a tratarmos do curriculo,
numa perspectiva da teoria critica que surgiu com a escola de Frankfurt, em 1924, na

Alemanha, que através da analise e pensamento filoséfico e sociolégico de um grupo de
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intelectuais marxistas, influenciaram fortemente o pensamento social. Essa influéncia tinha

ressonancia na Educacéo e, consequentemente, no curriculo.

A producdo tedrica da Escola de Frankfurt, com sua énfase na dindmica cultural e na
critica da razdo iluminista e da racionalidade técnica, ajusta-se perfeitamente a esse
objetivo. A Escola de Frankfurt fornecia uma critica a epistemologia implicita na
racionalidade técnica que podia ser prontamente aplicada a critica tanto das
perspectivas dominantes sobre curriculo quanto ao proéprio curriculo existente
(SILVA, 2010, p. 52).

O curriculo, enquanto campo de estudo, surge nos Estados Unidos sob o enfoque de
duas correntes, a conservadora e a critica, ambas influenciaram fortemente o campo do
curriculo no Brasil. Nos movimentos sociais e culturais que surgiram na década de 60,
apareceram um grupo de teorias que comecaram a criticar a estrutura tradicional por essa
apresentar caracteristicas de adaptacdo e de reproducdo com énfase no ensino bancério,
responsavel pelas injusticas e desigualdades sociais.

Esses questionamentos consolidavam na teoria critica desconfiancas em relagdes as
transformacdes sociais. Assim, autores como Freire (1970); Althusser (1970); Bourdieu e
Passeron (1970); Bernstein (1971); Young (1971); Pinar (1976); Apple (1979) propunham-se
a questionar a teoria tradicional de educacéo.

Com efeito, no inicio do século XX surge 0 movimento denominado Escola Nova ou
Escolanovismo, que se contrape aos idearios da Pedagogia tradicional, no entanto este
movimento valorizou o processo educativo no estudante como sujeito da sua aprendizagem,
mas a ldgica estava sendo conjugada nos modelos da tendéncia tradicional de ensino e,

consequentemente, em seu curriculo.

A critica de Freire ao curriculo existente estd sintetizada no conceito de
Educacdo bancaria. A educagdo bancaria expressa uma visao epistemoldgica
que concebe o conhecimento como sendo construido de informacGes e de
fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno. O
conhecimento se confunde com um ato de depdsito bancario. Nessa
concepcdo, 0 conhecimento é algo que existe independentemente das
pessoas envolvidas no ato pedagogico (SILVA, 2010, p. 58-59).

As pedagogias criticas eram contrarias ao tratamento do conhecimento como elemento
de transposicdo nas relacGes entre os professores e estudantes, numa logica reproducionista

como procedia a escolanovista. Assim, em 1970, com o militarismo no Brasil, surge a
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tendéncia tecnicista de educacdo, baseada na teoria behaviorista de aprendizagem e de
desempenho do ensino. Nesse sentido, a escola era concebida como empresa, desvinculando
as concepcOes de teoria e pratica. Nisso, o professor torna-se um mero executor de objetivos e
planos elaborados de acordo com as regras pré-estabelecidas. Com efeito, o estudante deveria
ser capaz de lidar com os problemas da realidade, com fins de produtividade. O objetivo era
adaptar a escola e o curriculo a ordem capitalista.

A partir disso, observou-se que a educacéo brasileira apresentou-se diante de muitos
desafios e gquestionamentos relacionados as experiéncias vivenciadas na escola, assim vale
sublinhar a necessidade de trazermos alguns elementos das tendéncias da educagdo, uma vez
que ela direciona as teorias educacionais e o fazer pedagogico. Desse modo, conhecer essas
tendéncias é ter clareza das posicdes que se assume ou nao na escola, é respaldar a pratica
docente que podera apresentar-se de forma mais liberal ou progressiva e salientar as relacdes
de poder.

Contudo a prética pedagogica esta posta num contexto neoliberal de educacédo, que
subjaz uma estrutura reprodutora de logicas impostas de forma consciente através das
ideologias em seus sentidos e intencdes, fazendo uso dos aparelhos ideoldgicos do Estado

para perpetuar logicas, manter privilégios a um determinado grupo e ditar regras a outro

grupo.

A ideologia atua de forma discriminatéria: inclina as pessoas das classes
subordinadas a submissdo e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes
dominantes aprendem a comandar e controlar. Essa diferenciacéo é garantida
pelos mecanismos de selecdo (SILVA, 2010, p. 32).

Segundo Souza (2016, p. 24), “Na escola, a pratica pedagdgica ndo € do professor. Ela
é fruto de um processo social de trabalho dentro da escola, mediado pelas instancias
governamentais responsaveis pela institui¢do escola”.

O carater pedagdgico do trabalho docente na escola é determinado pela estrutura que
define os conteudos, a proposta curricular, as metodologias, os livros didaticos, os tempos, a
organizacdo do ensino, o planejamento, a avaliacdo e a burocratizacdo do trabalho e suas
relagbes. O trabalho docente na estrutura € mediado por forgcas de poder, controlando o

curriculo na escola, pois os docentes ndo participam das tomadas de decis@es.
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A escola contribui para esse processo ndo propriamente atraves do contetdo
explicito de seu curriculo, mas ao espalhar, no funcionamento, as relacdes
sociais do local de trabalho. Onde os subordinados aprendem a obedecer € 0s
mandatarios aprendem a comandar (SILVA, 2010, p. 33).

Logo, ao identificarmos os condicionamentos dessa estrutura no trabalho pedagogico é
relevante acusar que ele se mostra impregnado de sentidos sociais, politicos, culturais e
historicos. Assim, os estudos das tendéncias educacionais sera relevante para a compreensdo
das logicas de cada vertente e apontara os seus sentidos. Dai optarmos por um curriculo
critico no Ensino de Ciéncias que contribua para o pensamento cientifico e de tendéncia
pedagogica critica.

Diante de um contexto de resisténcia, numa conjuntura neoliberal, surgem diversos
sujeitos que contribuem com essa luta, cujas tendéncias pedagodgicas e suas caracteristicas
norteiam a pratica docente. Saviani, na obra Escola e Democracia, divide as tendéncias
pedagogicas em dois grandes grupos, o primeiro das teorias ndo-criticas e segundo das teorias
criticas.

A Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova, a Pedagogia Tecnicista e a Pedagogia
critico-reprodutivista marcaram a perspectiva das teorias ndo criticas diante de um jargdo, a
saber: “educagdo ¢ direito de todos e dever do estado”, defendia a sociedade burguesa, que se
consolidava no poder, para superar a opressdo do antigo regime. Mas é sabido que a educagéo

em seus contexto foi e continua excludente e utiliza-se da escola para esse fim.

O Curriculo da escola esta baseado na cultura dominante. Para Bourdieu e
Passeron, a classe dominante transmite a cultura pelo coédigo cultural
dominante. Para as criangas e jovens de classes dominadas esse codigo é
indecifravel. Dai o processo de exclusdo (SILVA, 2010, p. 35).

A Teoria tradicional de curriculo, todavia, mostrava-se neutra, e o funcionamento da
escola seguia 0 modelo de fabrica (nos principios taylorista e fordista), com énfase no
curriculo, ensino e avaliacdo como forma de controle dos processos educacionais. A formacéo
do Professor era compreendida como especialista que detem todo o conhecimento e estava ele
pronto para reproduzir os contetdos. O professor era visto como elemento reprodutor do

status (quo). “Para Apple, o curriculo esta estreitamente relacionado as estruturas econémicas
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e sociais mais amplas. Nao ¢ um corpo neutro, inocente ¢ desinteressado de conhecimento”
(SILVA, 2010, p. 46).

Nos anos 80 surgem novas tendéncias contrarias as teorias tradicionais e
reprodutivista. As concepcdes das tendéncias progressistas de Educacdo e do Curriculo se
configuraram na Pedagogia Libertadora de Freire, com enfoque nas necessidades da
populagéo adulta, que utiliza o conhecimento como instrumento de emancipagéo.

A Pedagogia Critico-social dos Contetdos de Libaneo e a Pedagogia Historico-Critico
de Saviani aparecem voltadas para a educacdo popular, publica, valorizacdo do trabalho do
professor, para a promocéo de um ensino de qualidade e valorizagdo do ensino no dominio
dos conteudos cientificos por parte de professores e estudantes, como instrumento de luta
social. Essas tendéncias Pedagodgicas em Educacdo foram primordiais para a consolidacédo de
uma proposta critica em Educacdo. Esse conjunto de concepcdes de Educacdo ajudou a
pensarmos em praticas pedagogicas criticas voltadas para curriculos criticos.

Dessa maneira, 0 contexto historico da teoria curricular estd articulado com as
tendéncias pedagogicas que norteiam as concepc¢des de curriculo e suas praticas, e essas
direcionam o processo de formacdo de professores e do processo de aprendizagem nas
escolas. Assim, as teorias do curriculo - em diferentes concepc¢des - irdo delinear as praticas.
Se tivermos uma concepcdo mais tradicional, nossa pratica tera direcionamentos e
caracteristica dessa tendéncia, que é bem diferente numa tendéncia mais progressista de
educacdo.

Por sua vez, a teoria Critica de curriculo € concebida como forca emancipatdria
libertadora contra as ideologias postas nos curriculos. E espaco de luta no campo social e
cultural. A evidéncia das lutas ideoldgicas reside no poder. Para um pensar de forma
cientifica, exige-se formacdo critica para ler a realidade e compreender seus
condicionamentos nas relacfes de poder contra as ideologias impostas pela classe dominante,
e faz da educacdo uma ferramenta para emancipa¢do do estudante critico e autbnomo do seu
saber. Nesse sentido, o grupo Progressista de Educacdo que compreende a Pedagogia
Libertadora, a Pedagogia Critico-Social dos Conteldos e a Pedagogia Historico-Critico
contribuem para se pensar em processos de Educacdo Curricular numa ldgica de
emancipacao.

Para interpretar esses desafios, € necessario uma formacéo diferenciada que vai muito

além de conteudos estanques ou disciplinas desconectadas da realidade. Sendo assim,
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interessa-nos agregar para os saberes na pratica docente o curriculo numa perspectiva critica
por acreditar que contribuiu para o desenvolvimento da autonomia docente, norteando assim
as concepcoes/pratica do professor, a fungédo da escola e toda a realidade na qual esta imersa.
Em outras palavras, na formacdo de professores, quando se desenvolve um curriculo
critico, pressupde que o professor compreende suas relagdes sociais e de poder, que, muitas
vezes, apresenta-se de forma explicita ou implicita na proposta pedagogica da escola ou do
programa a ser cumprido. Assim, a formacdo contribuira com docente apresentando
instrumentos necessarios para saber quais as intencGes que estdo em jogo no Processo
educativo dos estudantes. Esse direcionamento poderd ser realizado pelas teorias do

Curriculo, que, como cita Young (2014), tem como objeto o proprio curriculo.

E através desses processos em diferentes campos que os curriculos
reproduzem — ou ndo — as oportunidades sociais [...] a forca dessas
correntes de teoria critica do curriculo estd em explicitar o curriculo
oculto, que incorpora as relaces prevalentes de poder. Descrevi isso
como uma visdo do curriculo como ‘conhecimento dos poderosos.

No contexto escolar, o conceito de curriculo tem sido considerado como uma listagem
de conteudos programaticos, na qual “[...] se ordena a cultura essencial, mais elaborada e
elitizada [...] centrado nos contetidos como resumo do saber culto e elaborado sob a formacéo
das diferentes disciplinas [...]” (SACRISTAN, 2000, p. 39).

A respeito disso, as autoras Lopes e Macedo (2011) trazem uma defini¢do de curriculo

de forma mais abrangente como:

Os estudos curriculares tém definido curriculo de forma muito diversa e
vérias dessas definicGes permeiam o que tem sido denominado curriculo no
cotidiano das escolas. Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de
ensino aquilo que acontece em sala de aula, curriculo tem significado, entre
outros, a grade curricular com disciplinas/atividades e cargas horarias, o
conjunto de ementas e os programas das disciplinas/ atividades, os planos de
ensino dos professores, as experiéncias propostas e vivida pelos alunos. [...].
A ideia de organizacdo prévia, ou ndo, de experiéncias/situacdes de
aprendizagem realizadas por docentes/redes de ensino de forma a levar a
cabo um processo educativo (LOPES e MACEDO, 2011, p. 19).

De acordo com a definicao, curriculo estd imerso na cultura escolar e compreende 0s
conteudos, as atividades, as propostas curriculares, as experiéncias dos professores, a relacdo

da estrutura com seus sujeitos. Dessa maneira, estudar curriculo engloba diferentes aspectos



85

que revela sentidos nas Praticas Pedagdgicas. Assim, é necessario que o curriculo critico,
baseado em seus pressupostos epistemoldgicos, descortine as contradi¢fes desses contextos.

Nesse sentido, € imprescindivel pontuar as Idgicas da cultura impostas na educacédo
brasileira através da educacdo colonizadora, como também apresentar possibilidades
diferentes daquelas que se impde como cultura dominante. Em outras palavras, é preciso
quebrar o ciclo no Ensino de Ciéncias e desenvolver préticas pedagdgicas curriculares que
privilegiem as diferencas enquanto identidade cultural do povo. O diferente ndo nos faz
melhor ou pior, somente diferente.

Desenvolver praticas que estimule o pensar de maneira critica, inferindo-se no
curriculo escolar, numa leitura dindmica das intencionalidades postas, com um
posicionamento critico, terd condi¢cdes de modificar suas praticas e canalizar os esforcos para
a superacdo das igualdades e desigualdades culturais impostas no ambiente escolar. Dessa
maneira, as contradigdes que se apresentam nos auxiliam a perceber as diversas realidades e a
nos manifestarmos de forma segura e humana. Dai justifica-se conhecer a teoria critica do
curriculo para intervir de maneira mais coerente com uma proposta de educacdo mais ética. A
partir dessas condicdes, teremos conquistado uma Pratica Pedagdgica como movimento de
resisténcia que resiste a uma outra forga.

O Ensino de Ciéncias enquanto praxis necessita comprometer-se com a articulagdo
entre a teoria/pratica, onde a teoria seja critica e a préatica seja coerente com vivéncias que
deem suporte para a formulacdo de novos conhecimentos.

No préximo tépico discutiremos a construcdo da Pratica Pedagdgica no ensino de

ciéncias numa propositura de se pensar cientificamente nas logicas curriculares.

2.5 Pratica Pedagogica: um olhar para o Ensino de Ciéncias.

A construcdo dos saberes docentes é delineada pelo ensino realizado na sala de aula. A
experiéncia subjetiva do professor e as atividades demonstradas na agdo pedagdgica apontam
para as aprendizagens, pois a pratica exerce influéncia nos saberes.

Segundo Vaillant e Marcelo (2012, p.75), “As praticas de ensino seguem sendo o
elemento mais valorizado, tanto pelos docentes em formagdo como em exercicio, com relacéo
aos diferentes componentes do curriculo formativo”. Dessa forma, o estudo se volta para

saber sobre os conhecimentos e experiéncias vividas pelas professoras como elementos
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oriundos dos saberes nas praticas advindas da sala de aula; essas aprendizagens dos
professores séo recentes nas pesquisas em educagdo. Até a decada de 1970, a preocupagao da
aprendizagem era com o0s estudantes, o professor era figura secundaria que influenciava os
estudantes através do seu comportamento (BORGES; TARDIF, 2001).

A partir disso, observou-se que as pesquisas que surgiram comecaram a dar
visibilidade aos professores e aos saberes construidos em sua vida profissional, isto &, em
consequéncia da falta de correspondéncia entre a teoria/pratica e pelo fracasso escolar dos
estudantes. Em outros termos, no periodo dos anos 70, a formacdo dos docentes deixa o
carater racionalista técnico e adota o modelo racionalista pratico-reflexivo idealizado por
Schon (1983).

De maneira geral, a racionalidade técnica demarca a formacdo docente num
empirismo positivista e o ensino como reprodutor dos saberes cientificos, essas teorias
conduziram o pensamento dos professores e suas préaticas; contudo, a concepcao de Schon, na
década de 80, ganha forca pelo valor que deu ao professor como intelectual reflexivo, o
profissional que pensa sua pratica, que articula e dialoga com os saberes cientificos e praticos
para a producdo de novos conhecimentos contextualizados de acordo com a realidade
educativa.

Desse modo, os saberes docentes assumem um carater social e coletivo, ndo sendo
apenas acdes isoladas, mas no contexto assume o habitus da profissdéo mediada pela cultura,
pela historia e pelos costumes. Dessa forma, hd a necessidade de se discutir as praticas
pedagdgicas e o0 que elas significam para os professores e suas comunidades, seus curriculos,
suas interacdes sociais, seus tempos, espacgos, materiais, relacdes interpessoais, é o cotidiano
da escola na vida dos estudantes e dos professores.

Para Libaneo (2005), as praticas educativas ndo se restringem a escola ou a familia,
elas ocorrem em todos os contextos e &mbitos da existéncia individual e social humana.
Afinal, a prética pedagdgica ou a pratica educativa ndo deixa de ter um carater de pratica
social que compreende as relagdes sociais e de poder. Essas relacGes poderdo contribuir com
0s processos formativos dos estudantes ou poderdo manter légicas de desigualdade
educacionais na escola e fora dela.

Para Tardiff (2012), o professor deve assumir sua préatica a partir dos significados que

ele mesmo lhe da, um docente que possui conhecimentos e um saber-fazer extraido de suas
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experiéncias e que estabelece uma orientacdo, ou seja, assume uma pratica pedagdgica
comprometida com o aprender dele e do estudante.
Segundo Franco (2015, p. 613)

As praticas, para operarem, precisam do didlogo fecundo, critico e reflexivo
gue se estabelece entre intencionalidades e acdes. A retirada dessa esfera de
reflexdo, critica e didlogo com as intencionalidades da educacdo implica o
empobrecimento e, talvez, a anulagdo do sentido da préatica educativa.

Entdo, podemos dizer que a Prética Pedagogica serd o fio condutor no aprender
Ciéncias, o professor precisard de formacdo para traduzir o didatico em conhecimento
cientifico, propiciando aos estudantes as condi¢es necessarias para a compreensdo dos
conhecimentos cientificos através dos quais o estudante podera explicar os fenémenos
naturais, bem como as mudancas da realidade da vida.

A partir de tais observacdes, entendemos que as dificuldades no Ensino de Ciéncias
iniciam com a méa formacao do Professor/Pedagogo dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
relacionada ao Ensino de Ciéncias. Acerca disso, Bizzo (2012, p. 68) cita que os professores
possuem insegurancas ao trabalhar com os contetdo de Ciéncias pela falta de elementos em
sua formacéo.

E natural que o professor se sinta intimidado em n&o saber tudo e que em sua préatica
pedagogica, necessita-se deixar claro que ele ndo é o detentor de todo o conhecimento, sendo
essa uma ideologia da teoria tradicional (o professor como detentor de todo o conhecimento);
0 processo de aprendizagem é um processo de construcdo e desconstrucao, considerando que
a Ciéncia assume um carater provisério (BACHELARD, 1996) no conhecimento.

Com efeito, a responsabilidade é atribuida ao professor se o estudante ndo aprende,
mas ndo se evidencia que o professor ndo faz o que quer, ele é fruto de uma estrutura
formativa brasileira que € deficitaria, cujas condi¢Ges de trabalho sdo precérias, sem politicas
publicas que invistam nas formagfes docentes iniciais e continuadas, sem espagos
democréaticos e participativos no ambiente escolar, excluindo as possibilidades dos
professores se perceberem ou se construirem nos processos.

Assim, imbuida de um contexto a estrutura curricular também deficitaria, imp&e-se
determinados ordenamentos a serem cumpridos e ndo questionados na composi¢cdo de uma

estrutura que esta subordinada numa conjuntura.
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A prética pedagdgica ndo existe por si mesma, ela é um ato politico, pleno
de intencionalidade, articulado com a visdo de mundo que se tem, com a
concepcdo de sociedade, de escola, de formacdo, de professor, de aluno, de
conhecimento, reporta-se a modelos epistemologicos, tedricos e pedagogicos
gue guiam o pensar e o agir docente (VIANA, 2016, p. 18).

As préticas pedagogicas fragmentadas, memorizadoras e descontextualizadas, em
muitas ocasides, sdo fruto da estrutura que abarca uma escola brasileira que obriga o professor
a cumprir determinadas exigéncias, o que acaba se tornando um héabito, um costume,
realizando-se de forma automatica, sem problematizar ou pensar no que se esta fazendo, ou de
que maneira esta fazendo, ou nos efeitos que podem vir a causar aos estudantes e aos
professores em seus processos formativos. Em suma, o costume incorporado na cultura é a
conformacdo da acdo, € 0 modo de expressar a pratica; a estrutura, desse modo, possui meios
de usar a pratica, que faz do sujeito um reprodutor do sentido objetivo das suas acdes.

Nesse sentido, entre o0 habito e a realidade que cada sujeito vive no seu cotidiano, ha
uma interconexdo com a prética, essa € a mediacdo das condi¢Bes objetivas e subjetivas da
sociedade numa relacdo dialética entre teoria e pratica. Sdo as regras sociais impostas por esse
grupo que determinam as praticas. Essa realidade também € perceptivel nas formacdes de
professores, quando, por conta dos interesses econdémicos e de controle para uma determinada
intencionalidade, imp&em-se a eles formagdes que ndo atendem as necessidades dos mesmos,
seja em servico, seja na formacéo inicial e continuada. Em outras palavras, sdo pacotes de
negocios econdémicos que beneficiam grupos ou agentes.

Ademais, as formac6es de professores - em muitas ocasides - negligenciam o aspecto
politico da formacdo docente, ndo discutem a relacdo e as implicacBes entre conhecimento e
poder, acarretando um comprometimento na formacao, privilegiando aspectos metodoldgicos
em detrimento do conhecimento politico do ato docente. E agregando as préticas pedagdgicas,
um fazer do senso comum, algo que acaba se configurando como um obstaculo para o pensar-
fazer cientifico, como referencia Bachelard (1996).

Esse € um processo longo e gradativo, de reconhecimento de praticas do senso comum
que se cristalizaram como natural, e que Bourdieu (1989) chamou de habitus, que sédo formas
de pensar e de fazer que se perpetuam na histdria e que sdo concebidas como natural, que sdo

as sensacOes, pensamentos, memoria e rituais que demonstramos através do nosso
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comportamento e que sdo significados herdados por um grupo social sob determinadas
influéncias.

Desse modo, compreendemos que ndo existe uma Unica l6gica nos processos de
ensino, na educacao formal; considerando as variadas classes sociais existentes na escola, as
especificidades dos seus sujeitos e seus diferentes contextos de vida. Em suma, é preciso se
comprometer com formagdes docentes critica e emancipatorias.

A respeito disso, Freire (1996) defende e aponta alguns elementos importantes na
pratica pedagdgica que assuma seu carater critico, que apresente rigorosidade metodica,
reflexdo critica sobre a pratica, a pesquisa, e ainda considere os conhecimentos dos estudantes
e aponte mudancas nas abordagens dos contetdos. Em outras palavras, as reflexes de Freire
(1996) contribuem para compreendermos que 0s processos de ensinar e aprender estdo
justapostos numa condicdo de relagdes para contribuir com a diminuicdo da desigualdade
social e ndo para a fomentar.

Essa dindmica dos conceitos contribui para uma reflexdo critica e humana dos
processos educativos. A aprendizagem do professor € um processo que necessita ser
contextualizado a partir de uma perspectiva critica de curriculo, e ndo visto por um unico
prisma, considerando a historia do docente e suas condi¢des objetivas e subjetivas no ato de
aprender. Em sintese, discutir a pratica pedagdgica compreende - como afirma Sapelli (2004):

Discutir curriculo ndo é restringir-se a discussdes meramente técnicas ou
estratégicas. Discutir curriculo é discutir vida, concep¢cdo de homem e de
mundo, projetos de sociedade. E compreender, talvez relembrar, repensar,
redefinir a funcdo da escola e de cada profissional da educacgdo. Definir que
curriculo € um ato politico tenhamos nds consciéncia ou ndo dele. Portanto,
discutir curriculo é um ato complexo, pois representa desvelar relagdes de
poder que ocorrem na escola e para além dela. Exige a compreensdo das
concepcles que sustentam a organizacdo dos tempos e espagos escolares; a
explicitagdo dos interesses que definem as politicas educacionais, a
compreensao do que seja método, dentre outros aspectos.

Um Ensino de Ciéncias que trabalha com os contextos de vida, que em sua esséncia
busque a problematizacao, torna os processos mais significativos para o professor, e apresenta
as relacbes do ambiente com a vida, com 0 respeito aos seres que habitam no mundo,

considerando as consequéncias de suas a¢des inconscientes. Com efeito, orienta uma revisao
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das acGes, propiciando um ambiente mais autbnomo de aprendizagem e de ensino, algo
possivelmente somente pelas experiéncias conscientes (FREIRE, 1996).

Sem essa prética, a pratica consciente, 0 ensino nao se torna significativo e ndo ha
mudancas de comportamento e, consequentemente, ndo havera mudancas nos contextos
escolares e na vida. Assim, considerando essa proposta de formacao que privilegie mais o ser
humano é que Carr (1996) define pratica pedagdgica como sendo uma bifurcacdo entre os
conceitos de poiesis e da praxis, assim definidos pelo autor, a poiesis € uma forma de fazer
que ndo utiliza a reflexdo; ja a praxis, uma agéo totalmente reflexiva.

Nesse direcionamento, a pratica pedagogica apoia-se na ética como elemento que ird
direcionar as ac¢des, sendo o elemento balizador para distinguir uma prética boa de uma
pratica ma (CARR, 1996), amparando-se nos principios na reflexdo. Em outras palavras, a
Pratica Pedagogica € uma pratica social e, como tal também é politica. Sendo assim, em
muitas ocasi0es representa os interesses da estrutura que lhe ampara.

A esse respeito, segundo Nadal (2016, p. 22-23):

Todavia, a pratica pedagdgica ndo se faz pela atuagdo direta entre ideias e
atos a partir da totalidade do espago macrossocial; ela é sempre mediada pela
estrutura e conjuntura ‘local’, a estrutura material e organizacional do
proprio espaco e a politica interna da instituicdo ou movimento social. O
movimento é sempre de contradi¢do, porque tal dimens&o singular é produto
e reflexo da estrutura macrossocial, mas dada a natureza humana e
intencional de que se reveste a pratica pedagdgica, é também de negagdo e
contestacéo.

Segundo Nadal (2016), isto nos remete a pensar no carater da Pratica Pedagdgica, que
mesmo se utilizando da estrutura e da realidade local, reflete suas préaticas contraditérias, mas
adverte que tais praticas, por serem sociais de carater humano, também se refletem através da
negacdo e da contestacdo. Assim sendo, para a formacdo de professores, precisamos
apresentar formacoes que tornem o professor um ser capaz de produzir conhecimento, agdes e
saberes sobre seu fazer, autonomia para explicar o motivo das suas escolhas e, para isso, faz-
se necessaria a leitura da praxis num movimento de contestacdo e negacgdo. “A pratica ndo
muda por decretos ou por imposicOes; ela pode mudar se houver o envolvimento critico e
reflexivo dos sujeitos da pratica” (FRANCO, 2006).

A Pratica Pedagogica que acreditamos no Ensino de Ciéncias é aquela que contribua

com os processos do conhecer, conhecer para humanizar a vida e seus processos, digamos nao
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ao conhecimento que escravize o outro e o0 oprime. A prética Pedagdgica no Ensino de
Ciéncias € aquela que apresenta as relagcdes dos homens com outros homens em favor da vida,
e ndo da ganancia e do lucro.

O que nos interessa € evidenciarmos uma leitura em suas varias dimensdes em que
destacamos aqui, isto &, a politica do fazer pedagdgico e nos ajude a pensarmos nos sentidos e
nos significados de uma praxis em favor da vida, da dignidade de analisar outros
conhecimentos e de valorizar a cultura do local onde a pratica pedagdgica se faz presente e
insurgente.

Advogamos por uma Préatica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias que valorize as
experiéncias dos sujeitos, suas angustias e inquietagdes.

Nessa propositura, iremos no proximo capitulo dialogar acerca das teorias curriculares
na Pratica Pedagdgica, tentando compreender as realidades, seguiremos para a analise dos
dados, tecendo os seus desafios, limites e possibilidades, ou seja, numa busca pela
compreensdo sobre os meios e as condi¢cdes que abragam o objeto da pesquisa através das

entrevistas e grupo focal.
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3 PRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO DE CIENCIAS: UM OLHAR AOS
DESAFIOS, LIMITES E AS POSSIBILIDADES.

“A leitura do mundo precede a leitura
da palavra™.
Paulo Freire

No terceiro capitulo, apresentamos a discusséo e a analise dos dados realizadas a
partir das entrevistas semiestruturadas e do grupo focal. Considerando que buscavamos
compreender a construcdo das Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias na Escola Publica
em Manaus-AM. Assim, organizamos os dados refletindo, num primeiro momento, sobre as
concepgdes dos professores sobre o Ensino de Ciéncias, o que nos direcionou em seguida ao
olhar sobre a construcdo da Préatica Pedagogica na escola. Desse modo, concluimos a pesquisa
numa reflexdo sobre os desafios, os limites e as possibilidades das Praticas Pedagogicas no

Ensino de Ciéncias.

3.1 As concepcdes do Ensino de Ciéncias a partir dos sujeitos.

Neste topico iremos conhecer as concep¢des. Como questdo norteadora queriamos
saber: quais as concepgOes dos professores sobre o Ensino de Ciéncias? E como primeiro
objetivo especifico, conhecer as concepcdes sobre o Ensino de Ciéncias.

As professoras e a Pedagoga, durante as entrevistas, apresentaram, por meio de suas

falas, o que pensam sobre o Ensino de Ciéncias, conforme demonstrado na tabela abaixo.

Quadro 5 - Entrevista sobre a Concepgdo de Ensino de Ciéncias

Questdo Entrevista Para vocé, o que é 0 Respostas das Professoras/Pedagoga nas

. Ao _
Ensino de Ciéncias? entrevistas

Maria Trabalho com o ensino de ciéncias, €
desenvolver nas criangas mais a consciéncia
ambiental toda a parte ambiental, outras areas do que
contelido, trabalhamos com reciclagem, trabalhamos
com material que a gente possa plantar, eu ressalto
mais a parte ambiental, né a parte fisica também é
importante, né, a parte corporal, ele entender o
corpinho dele, saber para que serve as partes do
corpo, 0 que pode proporcionar salde pra ele,
higiene.

Lurdes Ensino por Projetos.
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Bia O estudo de ciéncias, ela envolve varios contexto
para o ensino: estudo da natureza, tecnologia,
sallde...etc.

Cris E a busca por conhecimento, este oriundo de
investigacbes sobre determinados assuntos ou
experimentos.

Luana E importantissimo nessa fase. Entendo a
ciéncia ndo como uma disciplina isolada, mas de
forma interdisciplinar, ela estd presente ndo sé na
disciplina de ciéncias que estad estudando com o
professor de pedagogia de 1° ao 5° ano, mas esta
dentro do contexto dele, da realidade do aluno o que
ele ouve, Vvé e sente, a ciéncia pode estar presente ndo
s0 no livro didatico, ndo sé no sistema solar, mas num
simples experimento.

Fonte: Soares, 2021

As professoras e a Pedagoga apresentaram diferentes concepcdes de se trabalhar com
0 Ensino de Ciéncias.

Na entrevista com a Maria foi dito que Ensinar Ciéncias “é desenvolver a
consciéncias ambiental”, contudo o conceito ndo foi definido pela Professora, nessa dire¢cao
apresenta como um limite quando nédo traz elementos que definem a consciéncia ambiental,
mas como possibilidade, apresenta o Ensinar Ciéncias através dos cuidados, citando a
importancia da manutencao da vida, da satde e da higiene do corpo.

A Professora Maria desvincula a préatica do conteido das concep¢des do contetdo,
ou seja, sua compreensdo daquilo que faz ndo é conteludo, tem um esvaziamento de
compreenséo. E perceptivel a cisdo entre teoria-pratica, isso é percebido na sua fala. Na fala
da Maria, além da cisdo na compreensdo teoria-pratica, esse arranjo compromete a definicédo
do que seja ensinar ciéncias. A questdo do contetido na literatura apresenta-se com dificuldade
de dominio dos contetidos conceituais. “Existe uma concordancia em relagio as necessidades
de se ensinar ciéncias nas séries iniciais, apesar disto, as criancas ainda saem das séries
iniciais com conhecimentos insuficientes” (LORENZETTI, 2002, p. 1).

Percebe-se que o direcionamento ou a énfase da Lurdes se da no Ensino de Ciéncias
atraveés de Projetos, 0 que nos remete aos processos de Alfabetizacdo Cientifico. Todavia ndo
apresenta um problema a ser pensados pelos estudantes, algo que ndo é claro em sua fala.
Como nos adverte Krasilchik (2004), a ideia de Alfabetizacdo cientifico € a capacidade dos
sujeitos de ler, interpretar e dizer sobre a ciéncia e a tecnologia, participando da cultura

cientifica.
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A Maria e a Lurdes, ao salientarem concepgdes no Ensino de Ciéncias, ndo
salientaram a problematizac&o da consciéncia ambiental no contexto urbano, apresentando um
direcionamento para o conteudo sobre meio ambiente, de reciclagem e de Projetos, mas nao
demonstraram a problematizacédo, ndo abordaram os problemas das enchentes em Manaus, do
lixo nas ruas e igarapés, da poluicdo das descargas dos carros, da falta de arvores na cidade,
ou seja, apresentaram um ensino desvinculado dos problemas reais da vida urbana onde estdo
inserido os sujeitos, a escola, os estudantes e a pesquisadora. E importante destacar que essas
questdes comprometem a vida, além de desconsiderarem o sentimento de pertencimento do
lugar onde se vive. Apesar do discurso da preservacdo do ambiente e de efetivacdo de
projetos, a préatica salienta outros sentidos que se apresentam de forma acritica e desvinculada
da realidade.

Chassot (2000) e Krasilchik (2004) destacam a necessidade de um Ensino de
Ciéncias contextualizado com questdes presentes na sociedade e que contribua para a
alfabetizacdo Cientifica dos sujeitos autbnomos e criticos.

A seguir, a Bia apresenta uma concepcao de Ensino de Ciéncias em varios contextos,
cita o estudo da natureza, a tecnologia e a satde, mas ndo definiu a concepcdo CTS; como
limite, ha auséncia de clareza, certa confusdo na relacdo da concepgdo de ciéncia na triade
ciéncia, tecnologia e sociedade, que foi substituido pela satude (CTS); é percebido jargdo que
se repete sem significado, pois no discurso ndo houve uma definicao.

O professor imerso em seu ambiente de trabalho que € imbuido de uma logica
tecnicista, ndo percebe que as suas concepcdes-praticas, muitas das vezes sofre com a
alienacdo, reflexo da burocratizacdo da escola e das condigdes de trabalho, como nos adverte
(GARCIA, 1999; PIMENTA, GHEDIN, 2002). Esse contexto da racionalidade técnica na
educacdo assume o controle do trabalho docente.

A Cris apresenta uma concepgio de Ensino de Ciéncias mais empirico. “E a busca
por conhecimento, este oriundo de investigagdes sobre determinados assuntos ou
experimentos”’ (resposta da entrevista).

A partir dessa fala, é valido esclarecer que desenvolver préaticas de experimento para
chegarmos aos conceitos é relevante e ludico quando se trabalha com o publico do 2°ciclo do
Ensino Fundamental, mas precisa-se de procedimentos claros para alcangarmos tal proposito,
pois argumentar, descrever, analisar, sdo alguns procedimento do ensinar Ciéncias que requer

preparo.
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Nesse contexto das concepcOes, as professoras Maria, Lurdes, Bia e Ciris,
apresentaram concepgdes fragmentadas, descontextualizadas e acriticas, tanto na entrevista
quanto no grupo focal, mas como diferencial do grupo focal, reconhecerem que necessitam
aprofundar seus conhecimentos sobre o Ensino de Ciéncias, porém ressaltaram que possuem
poucas condicOes para fazé-los, considerando sua carga horaria de trabalho.

A Pedagoga Luana, ao definir Ensino de Ciéncias, remete-nos em sua fala a um
ensino por contextualizacdo de forma interdisciplinar, mas apresentou divergéncias ao tratar
das concepcdes sobre o Ensino de Ciéncias, ndo houve clareza na exposicdo do discurso.
Pode-se considerar, contudo, que apresentou uma pluralidade de ideias nas caracteristicas de
Ensinar Ciéncias de forma mais ampla.

Para aprofundarmos um pouco mais sobre a concep¢do do Ensino de Ciéncias,
relacionamos ao Projeto Politico Pedagogico, que, segundo a LDB n°9394/96, no Artigo 12,
inciso I, concede autonomia para as escolas definirem seus objetivos para 0 Ensino: “os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de elaborar e executar a sua proposta pedagogica”.

Num terceiro momento, trouxemos o PPP da escola para compreendermos o

direcionamento da instituicdo em relacdo as concepcles expressas pelos sujeitos da pesquisa.

Quadro 6 — Entrevista sobre as Concep¢des do Ensino de Ciéncias 2
Respostas das Professoras e Pedagoga na Entrevista

Qual a proposta de Ensino de | Maria Conhe¢co o PPP. O nosso projeto
Questdes da Ciéncias contida no Projeto | chave, o carro chefe do nosso PPP, é a
Entrevista Politico Pedagdgico da | plantacéo, n6s plantamos, cuidamos mais do
Escola? E nela, quais as | meio ambiente, la no final da escola temos
orientagdes para o Ensino de | uma horta. Segundo a BNCC, eles néo
Ciéncias? podem ter apenas o conteldo, eles tem que
ter a interdisciplinaridade.

Lurdes Eu sou recente na escola e néo
conheco o Projeto Politico Pedagdgico da
escola

Bia O PPP ela vem para orientar o
professor como deve trabalhar no contexto
de ensino de ciéncias em sala de aula. Com
isso o professor dever rever sua metodologia
de ensino de como aplicar o conteldo,
potencializar o conhecimento do aluno.

Cris Olha acredito que a proposta é difundir
0 ensino de ciéncias, impulsionando o
interesse dos alunos por pesquisa e
inovagBes, tornando-os participantes do
aprendizado. Quanto mais os alunos séo
desafiados, mais se interessam pela tematica
estudada.
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Pedagoga, Luana. Eu vou te ser bem
sincera aqui, bastante coisa, 0 ensino de
ciéncias pelo menos l4 na escola fica a
desejar, eu ndo sei se é um problema em
todas as escolas ou s6 1a, queria saber, acho
a ciéncia importantissima, gostava muito
quando era docente, dava aula de ciéncia
caprichava na aula, mas muitas vezes de
acordo com a realidade que nos é passada,
as cobrancas, leitura, leitura, leitura, Ideb,
iSso, eu vejo que o ensino de ciéncias é
deixado de lado, muito focado na Lingua
Portuguesa e Matematica., mas se for levar
em consideragdo, fica um pouquinho
deixado de lado.

Fonte: Autora, 2021

As falas das professoras e da pedagoga demonstraram o desconhecimento do Projeto
Politico da Escola e a sua orientacdo para o Ensino de Ciéncias, a Maria deixou claro que a
BNCC norteia 0 Ensino na escola. A fala da Maria, ao citar a BNCC, faz menc¢do a
adequacdo da BNCC ao PPP, pois chegou nas escolas um direcionamento da SEDUC/AM
para adequacdo do PPP a BNCC, todas as orientacfes deveriam estar de acordo com a Base
Nacional Comum Curricular.

A BNCC é colocada como norma curricular nas escolas, e ndo ha por parte da
Secretaria discussdes com os professores e pedagogos sobre as adequacdes, ndo ha a opgao de
escolha, é uma orientacdo que tem a l6gica da determinagdo imposta de forma verticalizada e
sem didlogo. Como a fala da professora revela; contudo, vale ressaltar que o documento se
apresenta numa logica tecnicista norteadora das praticas na escola e prioriza um ensino por
competéncias e habilidades. Nesse contexto, evidenciamos a imposi¢cdo da normatizacdo da
BNCC no direcionamento da construgdo do curriculo.

O Ensino é definido ndo somente pela escola, mas a partir das normatizacdes da
Secretaria, ficando a escola sem o poder de discussao e de escolha, o que é reforcado pelo
artigo 12 da LDB 9.394/96 quando ressalta que: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas
as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar
a sua proposta pedagdgica”. O sistema forja uma certa autonomia a escola, a0 mesmo tempo
que atrela a elaborac¢do do PPP as normas comuns e ao do sistema de ensino, ndo deixando
opcéo de fazé-lo de forma diferenciada. Em outras palavras, a escola podera elaborar, mas
dentro das delimitacdes estabelecidas pelo sistema de ensino. A regra € comum a rede,

refletindo o direcionamento da estrutura agindo diretamente na escola.
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Todavia, a pratica pedagdgica ndo se faz pela atuagdo direta entre ideias e
atos a partir da totalidade do espaco macrossocial; ela € sempre mediada pela
estrutura e conjuntura ‘local’, a estrutura material e organizacional do
préprio espaco e a politica interna da instituicdo ou movimento social. O
movimento é sempre de contradi¢do, porgue tal dimenséao singular € produto
e reflexo da estrutura macrossocial, mas dada a natureza humana e
intencional de que se reveste a pratica pedagdgica, é também de negacéo e
contestacdo (NADAL, 2016, p. 22)

Segundo a autora Nadal nos adverte, mesmo sendo as Praticas Pedagdgicas um reflexo
da estrutura, ndo se anula a possibilidade de vir a ser movimento de nega¢éo e de contestacao.
Disso, compreendemos que 0s espacos de questionamentos devem ser promovidos no
ambiente escolar. Logo, as Professoras Bia e Cris salientam a importancia do PPP como
norteador das metodologias no Ensino de Ciéncias, o foco estar no saber-fazer; todavia,
também salientou-se o ndo conhecimento do PPP da escola.

Por sua vez, a fala da Pedagoga Luana na entrevista diz que o Ensino de Ciéncias ndo
é valorizado em sua importancia, é deixado de lado, como determina as orienta¢cdes da
SEDUC/AM em seu relato. E perceptivel as orientacdes da Secretaria de Educacio com um
ensino mais preocupada e voltada para Portugués e Matematica, pela preocupacdo com o0s
indices de desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) de forma classificatoria, ndo se
preocupando com o desenvolvimento do processo. Em suma, o referido indice foi criado pelo
governo federal para medir a qualidade do ensino nas escolas publicas. Como isso é possivel
através de uma NOTA? O que deixa claro que o olhar ndo é voltado para os processos de
aprendizagens. Como é possivel mensurar a qualidade através de uma nota?

Aqui fica evidente que a preocupacao da SEDUC/AM é com a classificacdo das escolas
através do IDEB. O conceito de qualidade é um chavdo, uma vez que ndo esta preocupada
com 0s processos e sim com a classificacdo, que pode escamotear o seu resultado.

A discussdo ndo esta nos curriculos e nas formacdes, apresentando um sentido bem
tradicional ao ensino. Como nos adverte Bobbitt: “o curriculo é supostamente isso: A
especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados
que possam ser precisamente mensurados” (SILVA, 2010, p. 12).

Percebe-se que as avaliagfes exercem um controle e pressdo sob as escolas através dos
seus processos, bem como nos adverte Arroyo (2013, p. 13) que a finalidade da escola é um
territorio de luta de poder.
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A escola é disputada na correlagdo de forgas sociais, politicas e culturais, ao
citar as correlagGes de forcas na escola, explica que sdo forcas hegemonicas
burguesa que lutam para perpetuar seu dominio, sua ideologia através dos
contetidos, da organizacdo da escola e das avaliagbes oficiais, nacionais e
internacionais. Nessa tensdo de forcas de poder, o curriculo € o0 nlcleo e o
espaco central mais estruturante da funcéo da escola.

Ainda dialogando com Arroyo (2013, p. 13), ele evidencia que os sistemas avaliativos
nacionais e internacionais sdo instrumentos de controle politico do curriculo, cuja
intencionalidade ¢ o desenvolvimento de “um tUnico curriculo em parametros unico”.

Para complementar as informagdes a respeito da concep¢do do Ensino de Ciéncias,
trazemos aqui alguns elementos das falas dos sujeitos (professoras) através do grupo focal.

Salientamos que a Pedagoga estava de férias e a Gestora ndo pdde participar.

Quadro 7 - Resposta do Grupo Focal
Maria E importante porque ajudara a abrir a mente critica do aluno.

Lurdes Eu ndo tinha parado para pensar sobre o Ensino de Ciéncias, é
instigar o aluno ir em busca de mais informacGes, que o aluno tenha
interesse, e esse interesse motiva o individuo a buscar com a ajuda da
tecnologia.

Bia O Ensino de Ciéncias € ajudar o aluno a pensar, e a explicar a sua
existéncia, porque vive. E nesse sentido.

Fonte: Autora, 2021

Nas falas das professoras Maria, Lurdes, Bia e Cris no grupo focal, percebe-se a
orientacdo para um Ensino de Ciéncias nas perspectivas da Alfabetizacdo Cientifica e do
Letramento Cientifico, 0 ensino deve estar pautado na contribuicdo de um pensamento critico,
na resolucdo dos problemas, a curiosidade, na argumentacdo de explicacOes de fatos e
fendmenos do cotidiano da vida, que contribui para desenvolver o pensamento cientifico do
estudante; contudo, apresentam uma ideia e na fala sobre a construcdo da pratica pedagogica
relatam situacOes divergente. O dito ndo conversa com o vivido.

Na discussdo, foi evidenciado, por parte da estrutura SEDUC/AM, a pouca
importancia dada ao Ensino de Ciéncias: “Ciéncias é uma vez por semana em cada série com
1 hora de aula, eu acho errado, é 0 nosso sistema, a gente faz de acordo, mas sabe que a

limita¢do do nosso sistema aqui no Amazonas” (transcri¢ao do grupo focal).
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Aqui salientamos a organizacdo do Ensino de Ciéncias na Escola Pablica em Manaus-
AM. Como desenvolver o Ensino de Ciéncias numa perspectiva de Alfabetizacdo e
Letramento Cientifico se a organizacdo nao propicia praticas pedagdgicas que contribuam
para desenvolver o ensino, simplificando o processo? As praticas necessarias ao Ensino de
Ciéncias, como a observacdo, a anélise, 0 questionamento, a argumentacédo, a resolucdo de
problemas e a reflexdo ndo pode ser feita de forma sumaria. Como desenvolver o Ensino de
Ciéncias na organizacdo que temos hoje?

Na discussédo do grupo focal foi salientada a importancia de desenvolver o pensamento
dos estudantes do 2° ciclo do Ensino Fundamental, isto é, de forma mais ludica através do
experimento que ajuda a agucar a curiosidade, contribuindo para as aprendizagens dos
estudantes. Em suma, o Ensino de Ciéncias é uma &rea de conhecimento e, como
possibilidade, contribui com muitas proposi¢des, mas podemos afirmar que o desenvolvido na
escola se apresenta de forma problematica, fragmentada, acritica, descontextualizada. Esse
resultado se configura com os resultados do Estado da Arte, mas difere quando se discute a
Estrutura de Educacdo no Estado do Amazonas que redimensiona as concepgdes e orienta 0s
processos de ensino nas escolas, com sentidos e ldgicas bem marcadas.

Nesse arcabouco estrutural a escola perde, de certa forma, sua autonomia de fomentar
Seus processos, ou seja, quando adota como documento norteador a BNCC, e esse aspecto é
reforcado pela LDB Lei 9.394/96. Logo, as dificuldades apresentadas pelas professoras em
definir conceitos, contextualizacao e estabelecer relacdes no ensino é um reflexo da auséncia
de formacdo continuada ndo ofertada pela estrutura, que numa ldgica tecnicista de trabalho
docente e sua organizagdo do ensino, ndo fomenta espacos na escola de reflex&o, de discussao
para pensar as teorias-praticas. Os espacgos privilegiam a¢des de dar aulas, com énfase em
metodologias, no como fazer.

Na busca dos sentido de Ensinar Ciéncias, € perceptivel a pouca valorizacdo da
Secretaria de Educacdo - SEDUC/AM, quando, em sua organizacdo na escola, define aspectos
que desvalorizam o ensino, com logicas que pouco ou nada contribuem com as aprendizagens
dos estudantes e o fortalecimento do trabalho docente.

Acreditamos ser dificil para a escola/estrutura rever suas praticas pedagdgicas
curriculares quando estdo assentadas em um terreno verticalizado de pouca ou nenhuma
tentativa de estabelecer o dialogo com seus sujeitos que estdo no chéo da escola. E como as

praticas envolvem contextos politicos, historicos e sociais na educagdo, é coerente as
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concepgdes-praticas configuradas em légicas com énfase no saber-fazer, mais do que no

saber-pensar o fazer.

3.2 A construcdo da Pratica Pedag6gica na escola

A segunda categoria do estudo é a Pratica Pedagogica, nossa intencdo inicial era
buscar entender como se constroi a Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias, no entanto em
funcdo da impossibilidade da observacdo e maior contato com a realidade da escola,
direcionamos como objetivo especifico: identificar a Pratica Pedagdgica no Ensino de

Ciéncias a partir do olhar do professor.

Quadro 8 - Entrevista sobre a construcdo da Pratica Pedagogica

Questdo Entrevista | Como vocé desenvolve Respostas das Professoras/Pedagoga nas
suas aulas de Ciéncias entrevistas
para os estudantes do 2° Maria Eu desenvolvo a minhas aulas, primeiro eu
ciclo do Ensino escolho a capa do livro do Projeto APIS, em cada
Fundamental? capitulo ele tem uma chamada, enfatiza o que vou

trabalhar naquele capitulo, por ex: o ambiente e 0s
seres vivos, ai a gente explora esse capitulo em
seguida eu pergunto deles o que eles acham daquilo, o
que tem a ver a com vidinha deles, né qual a
experiéncia que eles tem sobre aquele assunto, em
seguida vamos para a aula passeio, ou entdo se ndo
for aula passeio, a gente vai assistir um video, ou
entdo nos vamos direto para pratica e depois vamos
para os contetdos, no caso da nossa horta, a gente
pede pra eles trazerem, vou comegar aquele capitulo,
jé traz de casa uma garrafa pet cortadinha e eu trago
terra, a gente organiza a terra pra eles e movimenta
la atrds na mesa que tem, e ai a gente coloca as
garrafinhas e eles sentadinhos um ao redor do outros
e ai a gente vé como vai fazer para plantar aquilo ali,
ou entdo que material é aquele, como é que faco,
porque eu preciso colocar terra, uma terrinha no final
do vaso, ai a gente vai conversando e explicando, em
seguida, depois dessa parte concreta, a gente vai pra
parte de sistematizar o conteddo vamos pro quadro
pra relembrar o que nés vimos la, se for uma aula
passeio 0 que vi naquela aula, que bichinho tinha no
jardim? O que vocé acha? entdo a gente vai
conversando e estabelecendo esse dialogo com a
crianca, e em seguida a gente vai pra questdes, em
vamos ver, vamos fazer as perguntinhas, eu fago as
perguntas no quadro, e ai a gente vai responder,
quais 0s animais que encontrei? ai eu vou escrever. A
gente j& vai buscando uma coisa né, uma coisa vai
atrelando a outra, quantos bichinhos nos vimos, ja
entro no campo da matemdtica, entdo é tudo a
consciéncia é muito complexa.
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Lurdes Eu j& trabalhei com Ciéncias com o
Fundamental I1, eu achei bem legal, como a gente tem
uma interacdo maior, sdo bem mais independentes, a
gente consegue fazer um trabalho bem mais
interativo, né, a gente fez bastante projetos, fizemos
bastante trabalho de campo gostei muito de trabalhar
no ensino de ciéncias.

Bia Relevante a funcdo da escola como contribuicdes
para 0 processo de ensino e aprendizagem para a
garantia de uma educacdo de qualidade com énfase
nas orientacdes do PPP. Para orientar as concepgdes
e praticas de ensino para esta modalidade.

Cris Primeiramente, temos que estimular o interesse
dos alunos por determinado contetdo ou disciplina. A
principio, questiono os alunos sobre o que sabem
sobre o0 objeto do conhecimento para depois
aprofundar a aula. Com atividades criativas e
préticas, fazendo com que eles se sintam participantes
daquela aula.

Fonte: Autora, 2021

A Maria informou na entrevista que, na sua pratica no Ensino de Ciéncias, adota um
livro e trabalha os contetdos de acordo com a chamada da unidade, desenvolve o contelido

conforme a tematica do livro. Como ilustrado na figura 4.

Figura 4 - Foto do Livro didatico de Ciéncias

Fonte: Autora, 2021

A adocdo do livro didatico é uma prética sistematica da rede de ensino por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PLND), o desenvolvimento de préaticas e de contetdo
esta expresso na proposta da BNCC que apresenta, em sua organizacao, contetdos para uma
determinada turma. Em outras palavras, é perceptivel que a Rede tem uma preocupacgdo na
promocéo do livro didatico, porque apresenta varias cole¢cdes aos professores e eles avaliam o
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livro e 0 adotam, mas ndo conseguimos perceber os critérios adotados para a escolha. Se a
énfase estd no curriculo ou em outros critérios.

Assim, a Maria disse escolher o livro pela capa e segue a tematica do contetdo de
acordo com cada unidade do livro. O PLND vem passando por modificacdes que, segundo
Fracalanza e Megid Neto (2006, p. 12):

[...] as mudancgas provocam perdas, principalmente em relacdo a qualidade
da avaliacdo, uma vez que o0s aspectos mais peculiares do ensino de
Ciéncias, que fazem eco nas Propostas Curriculares Nacionais e nas
pesquisas académicas, foram praticamente abandonados.

As caracteristicas proprias do Ensino de Ciéncias que foram retirados dos livros do
PLND comprometem o Ensino de Ciéncias. A maneira como a Maria utiliza o livro didatico é
desconexo dos contextos e fragmentado, trabalha as unidades por sequéncia, mas nao
estabelece relacdes. Numa unidade trabalha, por exemplo, meio ambiente; na outra semana,
trabalha o corpo, mas ndo faz as relagBes entre os contetdos das unidades e o contexto dos
estudantes.

Os saberes ensinados aparecem como saberes sem produtores, sem origem,
sem lugar, transcendentes ao tempo, ensinando-se apenas o resultado,
isolando-os da histéria de construcdo do conceito, retirando-o0s do conjunto
de problemas e questdes que os originaram (LOPES, 2002).

Essa dicotomia entre os conteldos e 0s seus contextos, sobre a qual nos advertem
LOPES, 2002 e ZABALZA, 2012, necessitam ser adequados a realidade vivenciada pelos
estudantes, para que eles possam se identificar através das intencBes; sem essa relacdo, o
ensino perde o sentido, cumprindo-se um programa didatico sem efeito nas aprendizagens dos
estudantes, apenas seguindo rotinas tabeladas e definidas a serem cumpridas.

Desse modo, a pratica pedagogica é guiada pelo livro, a professora cita alguns passos,
onde explica o assunto e depois realiza algumas perguntas aos estudantes, realiza a aula
passeio no espaco escolar, assiste ao video e, por Gltimo, sistematiza a aula usando uma folha
de atividade, finalizando com a lousa como conexdo com outros conteddos como Lingua

Portuguesa e Matematica. Esses passos da acdo sé@o bem demarcados na fala, bem definidos
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no processo, primeiro fago isso, depois aquilo... como se houvesse uma rotina definida, ou
seja, planejada, mas posta numa logica bem determinada de forma linear.

A professora citou a aula passeio antes da pandemia, essas aulas eram realizadas no
préprio ambiente escolar, numa area no fundo da escola, onde organizaram uma horta. No
periodo de pandemia, quase ndo houve aulas de Ciéncias, o enfoque era na Lingua Portuguesa
e Matemética. E quando havia aula, os materiais utilizados em Ciéncias era fornecido pela
professora e 0 que 0s estudantes que traziam de casa.

O enfoque na Lingua Portuguesa e na Matematica € uma pratica cultural de se
valorizar mais uma area em detrimento da outra; ndo queremos entrar na discussdo de
hierarquizar conhecimento, porque essa discussao nao existe, todas as areas sdo relevantes
para a Ciéncia, mas a intencdo aqui € evidenciar a Pratica Pedagogica orientada pela
SEDUC/AM, que contempla a auséncia da compreensdo na relacdo do Ensino de Ciéncias
com outras areas do conhecimento, bem como a linearidade de Ensinar Ciéncias, Lingua
Portuguesa, Matemaética... € demarcado pelo tempo e momento para cada disciplina, é uma
estrutura disciplinar.

A organizacao do Ensino de Ciéncias é precarizado, se 0 objetivo é alfabetizacdo e
letramento cientifico, como desenvolver praticas pedagdgicas contrérias as necessidades de
tempo, espacgo e organizacao para dar conta de Ensinar Ciéncias? E qual lugar ocupa o Ensino
de Ciéncias na estrutura?

Compreendemos a préatica pedagdgica como forca intencional das préaticas, com o

contexto educacional que, segundo (SOUZA, 2016, p. 17),

[...] toda prética social é educativa, no sentido amplo da palavra educacéo.
Para a pratica ser pedagdgica ou educacional ela necessita de
intencionalidade, sujeitos, relacbes e conteudos pensados, planejados,
definidos de modo consciente. A pratica pedagdgica pode servir para
conservar relagdes ou para transforma-las.

Souza (2016) nos adverte que as praticas pedagogicas no contexto educacional
precisam ser planejadas e organizadas de acordo com as intencionalidades, pois envolve um
contexto que precisa ser muito bem pensado. Essa acdo da pratica pedagogica tem forca de

transformar ou de aniquilar.
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Partindo do pressuposto que as praticas pedagogicas sdo desenvolvidas conforme a
cultura, as concepgdes, a compreensdo de determinada sociedade, e guiam as praticas na
escola; entdo, ndo poderemos responsabilizar somente os professores pelo insucesso das
praticas, uma vez que elas sdo mais uma responsabilidade coletiva do que individual
(Escola/Estrutura). Cabendo a escola também indagar, questionar e inferir sobre as
orientacOes direcionadas como determinagdes.

Nesse cenario, a professora Lurdes informou que trabalhou com projetos e trabalho de
campo, pela propria interacdo dos estudantes com as atividades: “a gente consegue fazer um
trabalho bem mais interativo, né, a gente fez bastante projetos, fizemos bastante trabalho de
campo gostei muito de trabalhar no ensino de ciéncias” (Entrevista). Ela ndo detalhou essas
atividades, mas na fala percebe-se que a escola permite espacos de trabalhos de forma mais
interativa, ladica e concreta no Ensino de Ciéncias. A docente externou que gostou de
trabalhar com Ciéncias pela interagdo com os estudantes, mas ndo soube explicar a relevancia
de trabalhar com projetos ou atividade de campo.

Nesse sentido, o trabalho desenvolvido pela Lurdes no Ensino de Ciéncias pode
contribuir para a Educacdo em Ciéncias e para as relagcdes, dependendo se a concepcdo de
pratica pedagdgica for concebida enquanto reflexdo da sua pratica. A préatica pedagdgica,
como pratica social inserida na escola e na sala de aula, é o lugar do contexto no processo do
trabalho com intencdo definida, seja por questdes internas como: o horario, o tempo, a
organizacdo de como funciona, ou externas, como: o curriculo, a didatica, as normas
educacionais, as avaliacbes como IDEB, etc.

A autora Franco salienta a relevancia da préatica docente se transformar em prética
pedaglgica, cuja caracteristica precisa ser critica, reflexiva e consciente das suas

intencionalidades.

O professor, no exercicio da sua pratica docente, pode ou ndo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, a sua pratica docente, para se transformar em préatica
pedagdgica, requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo critica de sua
pratica e o da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas.
(FRANCO, 2015, p. 605)

A Bia apontou a escola como sendo relevante para as aprendizagens e sinalizou o
Projeto Politico Pedagogico como norteador dessas a¢des: “E relevante a funcio da escola

como contribuicbes para o processo de ensino e aprendizagem para a garantia de uma
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educacéo de qualidade com énfase nas orientacfes do PPP”. A Professora Bia, em sua fala,
separa as concepgOes das praticas, sinaliza de forma dualista: “Para orientar as concepgdes e
praticas de ensino para esta modalidade” (resposta da entrevista). Ou seja, identifica o PPP
como documento que direciona a pratica escolar. Mas é notdrio que a escola ndo contribui
com os sujeitos quando nédo propicia espacos de estudo, de reflexdo, de leitura, discusséo; e
olha para as praticas sem promover a reflexdo. Percebe-se na escola uma cobranca constante
aos professores numa logica burocratizada e com énfase ao controle, mas nao ha seriedade no
que se refere aos processos de formacao.

A prética pedagogica da Bia, nesse sentido, ndo se apresenta com a intencdo de ser
pratica educativa, reflexiva, dialdgica, problematizadora, mas uma pratica de educacédo
bancéria, tecnicista, tradicional, fragmentando de formal dualista no que tange as concepgoes
e praticas. E perceptivel, nessa fala, a tendéncia de educacdo, bem como a concepgio
curricular tradicional de ensino demarcada pelo tecnicismo. E importante destacarmos isso
porque € preciso discutir 0 que a pratica pedagogica curricular compreende, como afirma
Sapelli (2004):

Discutir curriculo ndo é restringir-se a discussdes meramente técnicas ou
estratégicas. Discutir curriculo é discutir vida, concepcdo de homem e de
mundo, projetos de sociedade. E compreender, talvez relembrar, repensar,
redefinir a funcdo da escola e de cada profissional da educacdo. Definir que
curriculo é um ato politico tenhamos nds consciéncia ou ndo dele. Portanto,
discutir curriculo é um ato complexo, pois representa desvelar relacdes de
poder que ocorrem na escola e para além dela. Exige a compreensdo das
concepgdes que sustentam a organizacdo dos tempos e espagos escolares; a
explicitacdo dos interesses que definem as politicas educacionais, a
compreensao do que seja método, dentre outros aspectos.

Quando falamos das préaticas pedagogicas além das concepc¢des-praticas, reflete-se
sobre os processos que se efetivam na concretizacdo da acdo, como essas a¢fes se ddo no
espaco da escola para essa construcao.

Temos presenciado, por meio do didlogo com os autores que fundamentam essa
pesquisa, assim como no contraponto das falas das professoras, que ha uma
descontextualizacdo do ensino (ZABALZA, 2012), fomentando préaticas alienantes e de

racionalidade técnica.
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A Professora Bia reconhece o valor do PPP como documento gerador de orientagfes
para a pratica pedagdgica, mas essa ideia também se apresenta fragmentada e néo
problematizada, quando fundamenta suas a¢6es na BNCC como norteador curricular. A
Professora Cris diz que hd uma necessidade de estimular o estudante, mas ndo descreveu
como faz esse estimulo. Ela estimula os estudantes a participarem das aulas por meio de
perguntas dialogadas, essa € uma préatica interessante, move 0s estudantes a participarem,
além de valorizar suas opinides. Contudo, nas falas ndo afirmou problematizar as tematicas,
ndo trouxe um problema a ser discutido de forma critica e reflexiva. Compreendemos que

precisa haver um movimento conjunto indo além do dialogo.

As préticas, para operarem, precisam do dialogo fecundo, critico e reflexivo
gue se estabelece entre intencionalidades e acdes. A retirada dessa esfera de
reflexdo, critica e didlogo com as intencionalidades da educagdo implica o
empobrecimento e, talvez, a anulacdo do sentido da pratica educativa
(FRANCO, 2015, p.613).

Ha a necessidade de perceber a pratica de forma mais ativa, de ser de movimento de
reflexdo, de critica e de dialogo, somente envolver os estudantes com perguntas na aula nao é
suficiente, mas a aula precisa gerar reflexdo para a vida, considerando as intencionalidades
das praticas. Nesse sentido, as professoras Maria, Lurdes, Bia e Cris no didlogo no grupo

focal, apresentaram suas falas conforme ilustrado no quadro 9 abaixo:

Quadro 9 — Grupo Focal
Grupo Focal

Maria Eu aprendi muito com as praticas...mas preciso me qualificar.

Lurdes Temos que procurar se especializar, estamos a procura do conhecimento, esse é 0 nosso objetivo, ir
em busca do conhecimento para ensinar melhor, pois, sabemos que as coisas mudam e precisamos ir em
busca.

Bia Precisamos estudar para melhorar a metodologia, e precisamos de um retroprojetor, um video, e com
esses recursos, podemos trabalhar com a interpretacdo do texto, e fica uma aula diferente. Na escola ainda
esta faltando muita coisa. Vamos estudando para melhorar cada vez mais. S6 aprendemos no dia-a-dia, uma
aprende com a outra.

Cris Eu ndo tenho muita experiéncia, mas estou disposta a aprender.

Fonte: Autora, 2021

No grupo focal se percebe as emocgOes das professoras ao falarem o desejo de
conhecer, de estudarem, reconhecem que falta algo nas praticas, mas estdo abertas e dispostas
a aprender, a querer conhecer. Existe uma ideia de coletivo quando afirma: “uma aprende

com a outra”, ficou evidente também o reconhecimento de ndo saber tudo numa logica do
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incompleto: “ir em busca do conhecimento para ensinar melhor, pois, sabemos que as coisas
mudam e precisamos ir em busca”. (Conversa no grupo focal)

E claro que essa disposicdo pela vontade de aprender dos professores, precisa ser
considerada pela estrutura para a promocao e estimulo de espacos de reflexdo sobre a pratica
do professor, mas, principalmente, sobre a sua pratica institucional que direciona e organiza o
ensino gerando as préticas pedagdgicas no Estado do Amazonas.

A organizacdo no trabalho docente é relevante para producéo das praticas pedagogicas
mais significativas, se o professor que trabalha com o conhecimento néo tiver tempo para sua
formacdo, suas praticas serdo mediocres, dai ser necessario a SEDUC-AM repensar sua
estrutura de ensino de trabalho docente. Sem isso, as formagfes soardo como ecos, ndo se
concretizardo e 0s mesmos problemas na educacdo continuardo sendo apontados nas
pesquisas, e sem efeito, pois ndo ha um compromisso com a mudanca.

Com a Pedagoga Luana, a entrevista semiestruturada teve um direcionamento para a
gestdo no ensino com foco nas préticas pedagogica, nesse aspecto se difere das entrevistas
com as professoras, porque optamos por apresenta-las separadamente, na qual obtivemos a

seguinte fala.

Quadro 10 - Entrevistas com a Pedagoga sobre a construcdo da Pratica Pedagdgica
Questao da Entrevista Resposta da Pedagoga

Como vocé desenvolve o | Oriento os professores, tenho um exemplo mais recente que foi no
trabalho na orientagdo e | ensino remoto, tentei fazer esses trabalhos no qual os alunos
acompanhamento dos | participavam mesmos, ndo s6 ficavam na atividade impressa em
professores na escola? PDF, vé& eles como sujeito da aprendizagem mas no ensino
presencial, exemplo: a escola tem plantinhas fazer um trabalho
de campo com eles, ndo deixar s6 os alunos em sala de aulas,
intercalar umas as outras, ndo ficar preso ao livro ciéncias, o
livro didatico eu digo a eles que o livro didatico é um recurso a
mais que vai te ajudar. A gente fica puxando pra fazer um
trabalho mais interdisplinar, mais contextualizado para sair um
pouquinho no livro, alguns ainda estdo presos.

E o planejamento das aulas | Eu recebo orientacfes de cima, para portugués e matematica
como é realizado? (mas os titulares de turma, também ministram ciéncias). O
planejamento esta sendo limitado, mas pela diviséo das turmas A
e B, eles passam menos tempo na escola com dois dias de aulas e
peco pra eles planejarem no Projeto da Aula em casa. O que
entra muito sdo as medidas de prevencdo da COVID-19, estédo
trabalhando ciéncias, antes ndo tinhamos esse costume de
higienizar as maos, é um trabalho de campo que esta acontecendo
de forma indireta, antes ndo faziamos. Ndo ha professores com
formagdo em Ciéncias. Se utiliza muito o livro didatico.

Fonte: Autora, 2021
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De acordo com a Pedagoga Luana, a orientacdo para as aulas séo de forma
interdisciplinar: como atividades de campo, para ndo ficar apenas no livro didatico e nas
atividades impressas em PDF. Sé&o indicadas as atividades de campo porque atrai mais 0s
estudantes. Ela os orienta numa perspectiva mais dinamica; contudo, apresentou dificuldade
de definir a interdisciplinaridade, ou talvez, ela define interdisciplinaridade como atividade de
campo. Isso n&o ficou claro na sua definicéo.

Mas é relevante evidenciarmos como reflexdo que a agdo pedagogica envolve pessoas,
que se revela na coletividade, ou seja, ha a necessidade de refletir sobre os conceitos e as
préticas em conjunto.

O planejamento que se faz na escola sdo individuais, o sentido do momento é
cumprimento de tabela. As acdes do planejamento também se amparam no Projeto Aula em
Casa e no livro didatico. Quanto a essa dificuldade, Souza (2016) nos adverte que: “na escola,
a pratica pedagogica ndo é somente do professor. Ela é fruto de um processo social de
trabalho dentro da escola, mediada pelas instancias governamentais responsaveis pela
institui¢cao escola”.

A escola, como instituicdo fomentadora de praticas pedagdgicas coletivas, define e
atribui a acdo sobre o professor. Percebe-se que a escola ndo promove o dialogo e a reflexdo
com 0S sujeitos para que as praticas sejam coerentes com 0S CONCeitos Ou 0S Processos
educativos mais significativos. Se a pratica pedagdgica é coletiva, também se exige que a
reflexdo seja coletiva neste movimento de reflexdo-acao.

N&o ha na escola estimulo para refletir sobre o trabalho do professor, e, como questdo
ideoldgica, o discurso salienta ou coloca o professor no centro dos insucessos de forma

individualizada.

Uma grande parte do discurso sobre o ensino reflexivo é a insisténcia na
reflexdo dos professores individuais, que devem pensar sozinhos sobre 0 seu
trabalho. Uma grande parte do discurso sobre o ensino reflexivo faz pouco
sentido, pois fala-se pouco da reflexdo enquanto prética social, através da
qual grupos de professores podem apoiar e sustentar o crescimento uns dos
outros. A definicdo de desenvolvimento do professor, como uma atividade
gue deve ser levada a cabo individualmente, limita muito as possibilidades
de crescimento do professor (ZEICHNER, 1998, p. 24)

O Planejamento € uma condicdo para esses dois momentos, de refletir e intervir na

pratica pedagdgica, na escola e fora dela.
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A Pedagoga Luana, relatou que o planejamento da escola, antes da pandemia, era de
forma individualizada e no periodo atual utilizava-se do planejamento de acordo com o
Projeto da Aula em casa'®, a saber: “peco pra eles planejarem no Projeto da Aula em casa”
(resposta da Pedagoga na entrevista.)

Constatamos a auséncia dos espacos de interacdo para o planejamento de forma
coletiva, tanto antes, como durante a pandemia, 0s processos eram individualizados. Planejar
na escola é um momento muito oportuno de problematizar as dificuldades e dialogar com o0s

professores a respeito de suas lutas e questionamentos.

Apesar dessa necessidade [de discutir a respeito da pedagogia], pode-se
perceber, aqui no Brasil, um grande mal-estar em relacdo a Pedagogia e seus
discursos. Um fato faz-se presente aos olhos de qualquer um: a escola ndo
esta conseguindo produzir as aprendizagens previstas; os professores tém
dificuldade para ensinar; os legisladores ndo sabem o que solicitar; os
curriculos ainda ndo definiram o que ensinar; a sociedade titubeia em relacéo
ao para que estudar! (FRANCO, 2012, p.39).

O planejamento na Préatica Pedagdgica oportuniza a coletividade de dialogar e de
construir as relacBes necessarias para 0 saber pensar, para as tomadas de decisbes em
beneficio da comunidade, mas se percebe em Franco (2015) que hd uma cadeia de situacbes
que vem da conjuntura, passa pela estrutura e chega aos sujeitos.

Aqui € evidenciada claramente as orienta¢cBes da estrutura escolar do Estado do

Amazonas para planejamento por meio das Diretrizes Pedagdgicas.

10 Projeto Aula em Casa: Projeto que disponibiliza aulas a distancia por meios dos recursos tecnolégico como
canais de tv abertos, internet, sites e aplicativos para transmisséo de aulas para os estudantes da rede publica de
ensino.
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Figura 5 - Orientagdes da SEDUC-AM para a Escola

Fonte: Imagem retirada da Diretrizes Pedagégicas SEDUC/AM. 2020
http://www.educacao.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/03/DIRETRIZES-PEDAG0GICAS-23.03.pdf

Assim, observa-se que a intervencdo que se faz é da estrutura SEDUC-AM,
diretamente na escola, definindo os procedimentos para o Planejamento, essas diretrizes
foram formuladas no periodo da pandemia do Covid-19. O regime especial de aulas nédo
presenciais esta de acordo com o que prevé a Resolucdo n° 30/2020, de 18 de margo de 2020,
do Conselho Estadual de Educacdo (CEE-AM) e atende aos termos do Conselho Nacional de
Educagéo (CNE), no Parecer CNE/CEB N° 19/2009.

E evidente a normatizac&o sobre as praticas pedagdgicas no ambiente escolar, uma vez

que se configura como pratica social intencional de natureza politica.

A organizacdo da pratica pedagdgica desencadeia-se pelo planejamento
participativo que busca tornar explicitas as intencdes e objetivos em comum
para dai definir modos de atuacdo sobre o trabalho que se faz pouco
reflexivo ou tomado como natural. Fato é que seja em nivel de administracdo
escolar, seja em nivel de organizacdo didatica do trabalho docente, sdo
muitos os desafios que hoje se interpem para novas formas de
reorganizacgdo da préatica pedagdgica (NADAL, 2016, p.33).


http://www.educacao.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/03/DIRETRIZES-PEDAGoGICAS-23.03.pdf
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Figura 6 - Diretrizes para as Aulas em Casa SEDUC-AM para a Escola
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Fonte: Imagem retirada da Diretrizes Pedagdégicas SEDUC/AM. 2020
http://www.educacao.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/03/DIRETRIZES-PEDAG0oGICAS-23.03.pdf

As diretrizes nos documentos normativos sdo definidas numa ldgica tradicional de
curriculo — o que o professor devera cumprir — e esta justificado pela fala da pedagoga e as
praticas das professoras nesse direcionamento; essa pratica € concebida de forma natural nas
praticas da escola. Utilizar jogos e internet ndo se configura um ensino menos tradicional,
uma vez que precisariamos observar como essas praticas se deram. Como nao foi possivel, em
decorréncia da pandemia, nds nos detivemos as entrevistas semiestruturadas e ao grupo focal
para compreender como essas praticas aconteceram.

Na escola ndo ha a presenca de um didlogo nos planejamentos realizados com sujeitos
do processo, que sdo os professores, a relacdo é verticalizada de mando e obediéncia. Os

professores, pedagogos e gestores que estdo no chdo da escola ndo sdo consultados para


http://www.educacao.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/03/DIRETRIZES-PEDAGoGICAS-23.03.pdf
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tomadas de decisbes, porém Franco nos adverte que essas decisdes se configuram como sendo
uma decisdo da coletividade.

Também tenho a certeza de que os professores ndo conseguem trabalhar sem
que haja esse substrato pedagogico tecendo as intenc¢Bes coletivas na escola;
sem uma esfera institucional, que chamo de espaco pedagogico,
acompanhando o andamento do projeto politico da escola e funcionando
como instancia critica a mediar interesses e negociar com as esferas que
dialogam continuamente com a escola (pais, comunidade, sistema escolar).
Tenho estudado a estrutura escolar em outras regides do mundo e verifico
qgue essa esfera, que chamam de intermedidria e eu chamo de espago
pedagbgico, se tem mostrado fundamental para o bom funcionamento das
escolas [...] A auséncia de um espaco de reflexdo e critica, marca definitiva
do espaco pedagogico, compromete as relagdes democraticas na escola, o
que impede o exercicio critico da educabilidade (FRANCO, 2012, p. 32).

As préticas se consolidam, considerando a negacdo da outra parte que, aqui, Sa0 0S
professores, pedagogos e gestores integrantes da escola. O que vale salientar é que 0s
ordenamentos ndo sdo pensados pelos atores da escola, contudo sdo cobrados pelos seus
resultados. Nesse sentido, percebe-se 0 poder nas relagdes entre estrutura que pensa e 0S
sujeitos que executam. Enquanto houver esse descompasso, é pouco provavel que a educacéo
escolar estadual avance.

Hé& a necessidade de repensar o papel do professor nessa estrutura, pois 0s professores
desejam estudar, aprimorar seus processos e suas praticas, porém a estrutura e a escola como
coadjuvante desse processo ndo olham, o docente como o intelectual organico definido por
Gramsci. A esse respeito, Silva salienta em Giroux, inspirado em Gramsci, que é: “Através do
conceito de “voz” que Giroux concede um papel ativo a sua participacdo — um papel que
contesta as relacGes de poder atravées das quais essa voz tem sido em geral suprimida (SILVA,
2010, p. 55).

N&o podemos contribuir com a alienacdo do pensar e do fazer; essa discussdao numa
conjuntura democratica é bastante séria no desempenho das func@es institucionalizadas, como
é a escola democrética de direito. No proximo tdpico, trataremos das Praticas Pedagdgicas

articulada ao Ensino de Ciéncias no olhar dos limites, dos desafios e possibilidades.

3.3 A Pratica Pedagbgica no Ensino de Ciéncias: uma reflexdo sobre os limites, os
desafios e as possibilidades.



113

Neste topico, como questdo norteadora, quisemos saber: quais sdo os limites, 0s
desafios e as possibilidades da Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias? Como objetivo
especifico direcionamos o olhar da pratica Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias na

identificacdo dos limites, desafios e as possibilidades.

Quadro 11 — Entrevista das Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias

Questao da Entrevista Respostas da Entrevista com as Professoras e Pedagoga

Quais as dificuldades que vocé | Maria. As dificuldades sdo mais ligada a familia, tem familia
sente em sua pratica | que ndo gostam de participar, quando a gente pede pra fazer
pedagogica? alguma coisa em casa as vezes nado fazem, mas a gente
entende, que ndo é porque elas ndo querem, a condicao
financeira ndo ajuda e a consciéncia também da pessoa néo
permite, mas assim se a crianga chega na escola ela tem que
trazer tal material e ndo trouxe, eu sempre trago a mais de
Quais o0s aspectos positivos | casa, sempre organizo um extra. Quando chega uma crianga
que vocé tem construido na | e diz: - professora eu ndo trouxe a minha garrafa pet. Eu
conducdo do seu trabalho no | respondo: - ndo tem problema, tenho uma aqui. A minha
Ensino de Ciéncias? Unica dificuldade é essa, as vezes com materiais com a
familia.
Lurdes. E a maior dificuldade pra mim é a auséncia da
familia.
Bia. Falta de materiais concreto ex: (data show...); Apoio dos
responsaveis; Perfil de cada aluno aprende diferente; Tempo
para elabora alguns recursos.
Cris Desmotivacdo por ndo ter incentivo que desenvolvam o
ensino de ciéncias. Escassez de materiais que enriquecam
essa pratica na sala de aula.
Pedagoga, Luana, De realizar algo diferente fora do
tradicional, trabalhar com outras metodologias, mas
demonstram a resisténcia ao novo, um experimento, alguns
acham perca de tempo, fugir do tradicional, eu sempre
proponho algo novo. Setembro Amarelo, criaram um video,
uma atividade no google formulario, alguns reclamaram,
porgue ndo sabiam mexer com a tecnologia, estamos ainda
numa pedagogia tradicional. A resisténcia a novas
tecnologias...eu nao sei.

Fonte: Autora, 2021

As Professoras Maria, Lurdes e Bia com excecdo da Cris e a Pedagoga Luana,
apontaram a familia como um elemento que contribuiu para as dificuldades na Pratica
Pedagogica, com alguns nuances diferenciados. Quando elas reconhecem a familia como
indicador de dificuldades, elas compreendem que a Préatica Pedagdgica ultrapassa o limite da
Pratica Docente, que enquanto pratica social estd também presente nos vinculos familiares e
na relacdo da familia versus escola. Essa relacdo ndo poderd ser excluida dos processos

educativos, ambas precisariam estar conectadas para realizarem praticas que somariam na
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vida dos estudantes, mas, para isso, é preciso mudar os habitos culturais das familias e das
escolas, pois ainda € como citado pelas professoras: um indicador de dificuldade.

Com efeito, na fala da professora Maria, além do compromisso com os estudantes,
percebe-se um engajamento no ensino e nas praticas, ela se compromete ao ponto de trazer os
materiais da sua casa. O que chama atencdo é que esse engajamento é acritico e apolitico no
sentido de ndo reivindicar da escola os materiais necessarios para desenvolver o seu trabalho;

Freire nos adverte sob 0 pensamento critico e assim afirma:

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem
transformar a realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os
homens, dentro de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo,
véo temporalizando os espacos geograficos e vdo fazendo histdria pela sua
prépria atividade criadora (FREIRE, 2005, p. 33).

O pensamento critico necessita, por uma questdo politico-social, fazer parte da vida
dos professores, como possibilidade de resisténcia dos pensamentos arraigados na sociedade.
Enquanto classe, se ndo desenvolvermos a criticidade, pouco poderemos enxergar ou lutar por
direitos, seremos massa de manobra e teremos nossas condicdes de trabalho precarizado. Em
outras palavras, € imprescindivel aos professores espacos coletivos de reflexdo, como nos diz
Franco “assim em movimentos sempre ciclicos e aprofundados, a pratica de refletir comeca a
ser uma exigéncia da convivéncia coletiva” (FRANCO, 2009, p. 39).

A Bia salientou a auséncia da familia, mas citou ainda outros aspectos como materiais
necessario. A fala da Professora Bia também reforca a necessidade de materiais e de tempo
para elaborar recursos, contudo esse tempo nao pode ser desperdi¢cado apenas para elaboracdo
de recursos, mas, principalmente, junto com seu pares, refletindo sobre sua pratica. Para que
haja essa vontade de refletir, analisar e estudar, a escola precisa repensar a sua estrutura para
que os professores tenham em seu trabalho essa possibilidade, que o “dar aula” ndo seja a
Unica pratica valorizada na escola, mas a participa¢do dos sujeitos no processo seja uma meta

para gerar engajamento social.

Uma aula sé se torna uma pratica pedagogica quando ela se organiza em
torno: de intencionalidades, de préaticas que ddo sentido as intencionalidades;
de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta atingindo todos;
de acertos continuos de rota e de meios para se atingir os fins propostos
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pelas intencionalidades. Configura-se sempre como uma agdo consciente e
participativa (FRANCO, 2015, p. 605).

A participacdo é marca inegavel nos processos educacionais, sem participacao
consciente, como nos adverte FREIRE (2005) e FRANCO (2015), os processos democraticos
ndo se concretizam na sua esséncia. Dai a responsabilidade da estrutura educacional do
Estado de analisar e rever sua estrutura educacional, para que os docentes tenham condicdes
de refletir suas praticas.

Por conseguinte, a professora Cris também salienta a falta de recursos e a
desmotivacdo pela ndo valorizacdo do Ensino de Ciéncias, uma vez que ndo esta sendo
trabalhado durante a pandemia.

A esse respeito, a pedagoga Luana citou as dificuldades de desenvolver ou de
propor para alguns professores algo fora das praticas tradicionais, ela disse que sugere novas
metodologias, mas ha docentes que falam que ndo possuem e ndo sabem mexer com a
tecnologia. Essa fala ndo fez parte do contexto de todos, o que se confirma quando foi
afirmado que ainda se trabalha numa perspectiva tradicional de ensino. Nisso, percebe-se que
a realidade das escolas publicas da rede de ensino no Amazonas desenvolve préaticas
pedagdgicas voltadas para uma ldgica tradicional, cuja tecnologia citada no final pela
pedagoga ndo fez diferenca na compreensao de um fazer pedagdégico menos bancario.

Durante a discussdo do grupo focal, no contexto de pandemia, foi evidenciado que
os professores tiveram que utilizar a tecnologia que tinham em casa, como o seu celular, redes
sociais, computador, aplicativos, chat de conversas, uma vez que estavam atendendo aos

estudantes em home office no periodo de abril a outubro de 2020.

Quadro 12 — Grupo Focal
Maria Alguns Professores ndo gostam de utilizar as tecnologias por inseguranca.

Lurdes Ha concorréncia entre os Professores.

Bia Existem situacfes onde os proprios colegas as vezes deixa o outro pra baixo. Mas qualquer
ser humano sabe alguma coisa, até a crianca que chega na Educacdo Infantil. O conhecimento
muda e precisamos estudar.

Cris Temos a necessidade de discutir nossas préaticas, para melhorar o trabalho com os
estudantes.

Fonte: Autora, 2021
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E notorio, nas falas, que precisamos forjar espacos de dialogo com o0s nossos pares na
Educacgdo Basica; a relacdo de aprendizagem e de formac&o é essa, onde o professor tenha a
oportunidade de discutir com o seu colega as suas praticas, 0s acertos e 0s erros. S0 espacos
pedagdgicos como esses que necessitam oportunizar ao docente, estimulando o
desenvolvimento de préaticas pedagogicas numa atmosfera saudavel. Essa coletividade se
potencializard mediante os espacgos de conversa e de aprendizagem que se concretizara como
pratica de liberdade, como assim proferiu Paulo Freire: “ninguém educa ninguém, ninguém se
educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005).

Sabe-se que hoje a realidade mundial é tecnoldgica; as tecnologias séo recursos que
podem contribuir com a educacdo e trazer beneficios a sociedade, contudo, na rede publica do
Amazonas, € necessario compreender os sentidos de fazer uso das ferramentas tecnolégicas.
Entretanto, o que se constatou no periodo da pandemia foram muitos estudantes sem acesso a
internet e a outros recursos tecnoldgicos. As tecnologias podem contribuir para estimular os

estudantes durante o Ensinar Ciéncias, que, conforme Santos (2008, p. 3):

A aprendizagem que pode ser “sedutora”, quando o ‘“encantamento”, a
interacdo e autonomia fazem parte do processo ensino-aprendizagem. Dessa
forma, programas, softwares, internet, videos, exploracdo de imagens sdo
exemplos que possibilitam tal encantamento.

Na busca dos sentidos das praticas pedagdgicas no Ensino de Ciéncias, a
Alfabetizacdo Cientifica pode problematizar a relacdo da Ciéncia, Tecnologia e a Sociedade
em seu ambiente com os estudantes do 2° ciclo do Ensino Fundamental, utilizando-se da
tecnologia para processos pedagdgicos mais ladicos no sentido de despertar o interesse do
aluno. Necessita, contudo, ser problematizado. A estrutura deve investir em tecnologia
educacional, priorizando os processos de formacdo continuada dos professores, através de
politicas publicas, numa ldgica menos tecnicista, mas que estimule esse profissional a
produzir conhecimentos.

A respeito disso, Tardif (2002) afirma que a atividade do professor envolve diversos
saberes, como: conteudo disciplinar, conhecimento pedagogico, conhecimento curricular,
conhecimento de contexto educacional, conhecimento de estudante e suas caracteristicas e

conhecimento tecnoldgicos. O docente estd numa teia complexa de trabalho e precisa ter as



117

condicBGes necessarias para exercer com propriedade as suas reflexdes docentes, ou seja,

transfigurando-se em pratica pedagogica, numa atmosfera critica e contextualizada.

Quadro 13 — Aspectos das Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias

Questdes da Entrevista

Respostas das Professoras e Pedagoga na entrevista

Quais 0s aspectos positivos que vocé tem
construido na conducdo do seu trabalho no
Ensino de Ciéncias?

Maria O apoio da gestéo da comunidade escolar é muito
importante, sem apoio a gente ndo consegue fazer muita
coisa. A participacdo dos estudantes, a participacéo
deles é primordial, o encatamento que eles ficam quando
eles estdo assistindo as aulas. E no final, o resultado de
tudo isso é que a gente vé que eles acabam aprendendo
né, consolida o aprendizado de determinado contetdo

Lurdes Olha os pontos positivos eu consigo colher
quando tenho o retorno da familia, quando tenho uma
familia bastante participativa, os nossos planos, todo o
nosso conteudo, tudo aquilo que a gente planeja a gente
tem o retorno praticamente 100%, esse é o ponto
positivo, essa minha turma pelo menos eu tenho 23
alunos, dos 23, treze, tem a participacdo muito forte da
familia, esses alunos estdo bem avancado, ja leem,
separam silabas, sabem aumentativo, diminutivo, fazem
conta de cabeca, agora os demais que eu nao tive esse
interesse da familia, digamos assim, estdo bem
atrasados, inclusive tem um que desapareceu, ndo sei
nem por onde anda, Acho o que fortalece 0 nosso
planejamento, tudo que a gente planejou com os alunos é
a familia, sem a familia a gente ndo consegue.

Bia Com a falta de materiais concretos, ainda podemos
fazer adaptacdes de acordo com a realidade da escola e
fazer a aula produtivas. Observando a participacédo dos
alunos se teve aprendizado ou ndo. Contudo, procuro
pesquisar para melhorar a metodologia de ensino.

Cris Vejo gque o ensino de ciéncias, me faz ir em busca de
novas praticas. E um dos pontos positivos é buscar novas
estratégias para alcancar o interesse dos alunos.

Pedagoga, Luana, Inserir novos métodos, agora no
ensino remoto, eu tentei gravar video, (“tudo tu inventa,
mas faz”) tem uma concordancia em massa, inserir
novas metodologias de alfabetizacdo, uso da sequéncia
didatica que gosto muito, até porque tem muito
Venezuelanos, entdo a alfabetizacdo deles se torna muito
dificil, porque o portugués é muito dificil do que o
espanhol, o trabalho interdisciplinar, a diferenca de ser
professora e pedagoga, eu era professora procurava
video, procurava uma interacao.

Fonte: Autora, 2021

Percebemos que a professora Maria considera como ponto positivo o apoio da gestao,

a participacdo dos estudantes e a aprendizagem do contetido. E perceptivel, na descrigdo, um
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clima muito positivo e promissor na escola mesmo, com as dificuldades da aprendizagem no
Ensino de Ciéncias.

Nesse arcabouco estrutural ndo se promove a formacéo continuada para os professores
numa logica de compreensdo de sentidos, de desenvolvimento da criticidade e de autonomia
produtora. A estrutura burocratiza as préaticas de forma intencional através da organizacdo do
trabalho docente, ndo deixando o saber pensar se desenvolver nos espacos escolares e 0
resultado sdo analises acriticas, como se tudo estivesse maravilhoso.

O pensar do Professor € um elemento da sua forca material de trabalho que necessita
do movimento dialético (das contradicGes) para se libertar da alienacdo posta em suas
praticas, a sua forca de trabalho necessita da mediacdo da praxis para que seja autbnoma e néo
alienante.

A Professora Lurdes atribui o sucesso do seu trabalho a familia: quando a familia
participa, os estudantes ganham em aprendizagem; sem divida que a participacao da familia é
relevante no processo de aprendizagem, mas a Professora atribui o sucesso da sua prética
apenas a familia. Como ndo ha espacos de reflexdo da sua pratica na escola, a fala fica
determinista num Unico aspecto. Ela mencionou que ndo sabia onde andavam os dez
estudantes que possuem dificuldade. Com isso, observamos que na relagdo professor versus
estudante ha uma relacdo formal, cujas aprendizagens estdo concentradas nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Isto é, a Lurdes percebe o Ensino de Ciéncias como area de
conhecimento para as habilidades de leitura e escrita. Percebe-se que realmente o foco é nas
areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Chassot (2000) adverte que o Ensino de Ciéncias contribui para os processos de leitura
e de escrita dos estudantes, bem como para adquirem a leitura de mundo (FREIRE, 2005) para
invervir em situacdes do cotidiano. Nao percebemos, através da fala, essa preocupacdo com a
leitura de mundo, na formacdo do estudante critico que pense na realidade onde vive. A
leitura é tratada de forma técnica (desvendar o signo).

Chassot e Lorenzetti (2000, p. 89) ainda nos apontam que a formacao do cidaddo passa

pela via da Alfabetizacdo cientifica, como nos diz:

Compreendida como uma maneira de oportunizar a formacdo de cidaddos
capazes de interpretar e compreender o processo pelo qual o conhecimento
cientifico foi elaborado, e ainda, realizar interferéncias no seu contexto de
vida com os conhecimentos produzidos e/ou adquiridos durante o processo da
Alfabetizagdo Cientifica.
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A estrutura precisa trabalhar com os professores a finalidade da educacéo, conhecendo
claramente “para que ensinar”, essa deveria ocupar 0s espacos das preocupacdes da Rede.
Como podemos nos preocupar COmM 0S Processos macros se ndo compreendemos 0 micro?
Afinal, o micro interfere nos resultados do macro.

A esse respeito, a Bia salienta a necessidade de materiais para aulas produtivas, ao
mesmo tempo diz que faz conforme a realidade da escola. Nisso, percebe-se a vontade da
professora de fazer adaptacdes nos materiais que a escola dispbe, mas ndao ha uma
revindicacdo por melhorias nas condi¢des de trabalho. Essa concepgdo de ndo revindicar
contribui para reforcar a ideia de dizer que, do jeito que estd, estd bom. Assim, observa-se a
estrutura precisa refletir sobre os conceitos que tem de investimento e amparar as escolas
guanto aos recursos, lousa e pincel. Esses ndo sdo apenas 0s Unicos recursos para fazer uma
educacéo consubstancial, haja vista a necessidade de outros recursos.

A Professora Bia citou ainda que procura observar o aprendizado dos estudantes, mas
ndo descreveu como faz essa observacdo, 0 que observa, quais 0s critérios usa para tal. Isto
ndo ficou claro, mas citou que usa a observacdo e a pesquisa como elemento da préatica
pedagoégica para melhorar a metodologia do ensino. O mesmo também ocorreu com a
professora Cris, como afirma: “Vejo que o ensino de ciéncias, me faz ir em busca de novas
praticas. E um dos pontos positivos é buscar novas estratégias para alcangar o interesse dos
alunos” (Entrevista com a P4).

Segundo Vaillant e Marcelo (2012, p.75) “As praticas de ensino seguem sendo o
elemento mais valorizado, tanto pelos docentes em formacdo como em exercicio, com relacdo
aos diferentes componentes do curriculo formativo”. O ato de ensinar reside na necessidade
dos professores dominarem um conjunto de conhecimentos, o que torna a profissdo complexa,
contudo a preocupacdo nao podera ser somente metodoldgica, mas o relevante é o saber
pensar de forma critica, problematizadora. Percebendo o pensar como um elemento
primordial da sua pratica ou do seu trabalho, ele abarcara outras compreensdes - seja a nivel
metodoldgico ou politico.

Como o sistema educacional brasileiro esta estruturado num contexto capitalista de
ensino, faz-se necessario compreender a totalidade da profissdo, 0s seus condicionamentos, 0s
seus desafios, limites e possibilidades. A respeito disso, Paulo Freire nos diz que é preciso ir

além do conhecer a profissdo e suas condi¢des; € necessario assumir um compromisso social.
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Se 0 meu compromisso é realmente com o homem concreto, com a causa de
sua humanizacéo, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da
ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando para
melhor lutar por esta causa (FREIRE, 2007, p. 22).

Paulo Freire nos chama a essa tentativa de olhar além da profissdo de dar aula, mas
saber que a profissdo que abraco é construida de contradi¢bes, desafios, lutas e de
compreensdo de ldgicas e condicionamentos. Atribuindo a escola um espaco privilegiado para
desenvolver o saber pensar que precisa adicionar em suas praticas 0s instrumentos que
contribuiréo nessa luta como a ciéncia e a tecnologia.

Desse modo, a Pedagoga, ao ser indagada das suas dificuldades de trabalho, salienta
como foco as metodologias. Percebe-se que as praticas pedagdgicas estdo preocupadas mais
com as formas de se fazer, do que considerar outros aspectos. Por meio da fala dela, sabe-se
que o foco sdo nos métodos e ndo nas finalidades do processo, mas essa € uma orientacao da
estrutura para a escola, que se concretiza através da voz do sujeito. Em suma, a orientagdo no
Amazonas é voltada para os métodos em qualquer area de conhecimento.

Sabe-se que a escola estd assentada num territério de desigualdades, a pratica social
reproduzird essa desigualdade e se utilizara de mecanismos como o0s métodos, 0s
planejamentos, as avaliacbes no espago escolar para expressar essa intencdo de forma
implicita. Acirrando algumas intengdes e outras naturalizando por meio da ideologia.

O ser Professor o ser Pedagogo é ir além da prética, € a habilidade de pensar de forma
critica, de desenvolver o novo espirito cientifico é algo necessario em nossa sociedade. Caso
contrario, seremos cumplices de aceitarmos as coisas com esse toque de pronto e acabado.

A escola no papel da inculcacdo € eminentemente propria para esse fim; educa-se para
libertar ou para escravizar, a tomada de decisdo podera ser ou ndo consciente nos sujeitos que
atuam na escola e fora dela. Dai a responsabilidade dos profissionais que atuam na escola, a
leitura dessa realidade necessita ser compreendida de forma coletiva para podermos, de forma
lUcida, intervirmos nas praticas pedagogicas.

Como pratica pedagdgica mais humana, precisamos aprender a trabalhar
coletivamente, a questionar determinados ordenamentos e contextualiza-los na reflex&o das
decisbes acertadas coletivamente. Essa pratica ndo se dard de forma natural, necessita de

didlogo, reflexéo, andlise, leituras, estudos, pesquisas e formacao de coletivos.
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Nesse movimento de aprendizagem, queremos apresentar os resultados da pesquisa
ndo de forma conclusiva, pois esse processo também salientou limitagdes, contudo
descortinou muitos desafios e possibilidades.

Assim, apresentamos o0s resultados das categorias que se evidenciaram nesta pesquisa,
através do saber olhar, do saber escutar, do saber ver, do saber acolher, do saber perceber, do
saber interpretar, do saber ler e do saber pensar. Em outras palavras, com a contribuigéo de
todos essas dimensfes de movimento, a pesquisa evidenciou, através da reflexdo e discussédo
com o0s autores, os seguintes resultados, que se apresentaram em diversos aspectos,
considerando o objetivo geral, especificos e as subcategorias.

No primeiro objetivo especifico buscamos conhecer as concepg¢bes do Ensino de
Ciéncias. Assim, identificamos em nossa leitura que as professoras e a Pedagoga
apresentaram diferentes concepcbes ao Ensinar Ciéncias, se utilizaram das concepcbes de
projetos, a relacdo CTS, a experimentacdo e a interdisciplinaridade, entretanto, ao explicar
esses conceitos, apresentaram-se numa atmosfera fragmentada, burocratizada, acritica, e
descontextualizada, esse resultado, aproximou-se das pesquisas realizadas no Estado da Arte,
contudo, o que diferiu, foram as ideias de cuidar do ambiente, do corpo e da saude, mesmo
com defini¢Bes confusas, existe a ideia do cuidado, contudo, ndo é suficiente para expressar
conceitos. Ressaltamos que as 04 Professoras e a Pedagoga ndo possuem formacao em Ensino
de Ciéncias o que dificulta a fundamentacdo de conceitos, numa propositura de alfabetizacdo
cientifica.

O segundo objetivo especifico direcionou o olhar para a constru¢do da Préatica
Pedagogica na escola no Ensino de Ciéncias. Sobre a pratica pedagdgica foi possivel
verificarmos incoeréncias em seus processos, evidenciando na construcéo alguns fatores que
implicam no desenvolvimento do Ensino de Ciéncias.

Essas incoeréncias expressam: a auséncia de formacdo de Professores em Ensino de
Ciéncias; a proposta da escola é informada como construtivista, no entanto, a organizagdo do
Ensino de Ciéncias € disciplinar, com um tempo de aula em um dia na semana; o
Planejamento dos Professores € individual, ndo ha compartilhamento de ideias e saberes; 0
livro didatico ainda configura-se como base para o desenvolvimento das aulas de Ciéncias; na
realizacdo de experimentos o material € levado para a escola pela professora e estudantes; os
recursos tecnoldgicos poucos sdo usados nas aulas pela falta do conhecimento do uso e em

situacdes pela ndo existéncia dos mesmos;
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Diante dos resultados, podemos afirmar que o desenvolvimento das Préticas
Pedagdgicas se apresenta numa perspectiva tradicional do Ensino com enfoque tecnicista em
suas praticas, prevalecendo o individual; tanto nas aulas como nos Planejamentos em que sé@o
direcionados pelas orientacdes estabelecidas na BNCC.

. O Ensino de Ciéncias é organizado com um tempo muito restrito, amparado em
modelos curriculares prontos e fixos. Essa realidade expressa 0 ndo o reconhecimento deste
componente curricular como importante para a construcdo de varias possibilidades, como o
desenvolvimento do pensamento cientifico, comprometendo a formacdo de professores e
estudantes.

O terceiro objetivo especifico: refletir sobre as Préticas Pedagdgicas Curriculares no
Ensino de Ciéncias no olhar dos limites, desafios e possibilidades trouxe a tona, as seguintes
situacoes:

As Préticas Pedagdgicas relacionadas ao Ensino de Ciéncias, segue sua rotina escolar
que dificultam o desenvolvimento do pensar cientificamente, nas aulas prevalece a
metodologia da conversa na apresentacdo do tema, faltando uma maior problematizacéo das
questdes. Se identifica neste processo elementos que direcionam as praticas ao ndo questionar,
e com a necessidade de contextualizar as questdes em torno dos contetidos, tornado-se um
limite a ser superado.

Enquanto desafio o estudo aponta a necessidade da formacéo docente em servico com
momentos para discussdo, didlogo e troca de experiéncias entre 0s Professores no ambiente da
escola.

Outra questdo evidenciada na escola publica em Manaus —~AM, como na Secretaria da
qual a escola faz parte, em sua organizagdo do Ensino de Ciéncia e do Curriculo é a
necessidade de superarmos a preocupacao do processo educacional dos estudantes do 2° ciclo,
com foco no ranqueamento do IDEB.

Como possibilidades, embora diante dos limites e dos desafios pecebemos a
existéncia de um campo aberto em que é estimulado o cuidado da saude, do corpo e do
ambiente, o desenvolvimento de agBes sustentaveis que contribuam para a manutengdo da
vida e do lugar a qual os estudantes pertencem.

Neste sentido, a escola através dos seus sujeitos, realiza seu trabalho, entretanto

necessita das condicdes para criar espacos de dialogos coletivos envolvendo os diferentes
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sujeitos que compdem a comunidades escolar: pais, professores, estudantes e funcionarios na

leitura e enfrentamento dos desafios e dos limites numa perspectiva de superé-los.

Essas implicacdes levantadas tém a pretensao de refletir sobre as Préaticas Pedagdgicas

no Ensino de Ciéncias ndo como algo determinista, mas como possibilidades de Ensinar

Ciéncias por outro viés. Como a intengdo da pesquisa é avancar em suas reflexdes, nds nos

propusemos, nas Praticas Pedagogicas Curriculares no Ensino de Ciéncias, suscitar algumas

questdes através das suas subcategorias para pensarmos.

Considerando os desafios, os limites e as possibilidades encontradas na pesquisa,

trazemos a nivel de sugestdo identificadas pelas subcategorias, alguns apontamentos que

consideramos relevante para a Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias, salientamos que ndo

é algo determinado, mas aberto a construcao de possibilidades no processo formativo.

Quadro 14 — Resultados - Categorias e Subcategorias

Categorias/Subcategorias

Limites

Desafios

Possibilidade

Ensino de Ciéncias

Pradronizacdo de um
modelo de curriculo fixo
e pronto, orientado em
consonancia com a
BNCC.

Desenvolvimento de
Espacos na escola para
reflexdio do  proprio
curriculo.

Pensar na elaboracéo de
Politicas Publicas de
curriculo com
Professores e
Universidade.

Ensino numa perspectiva
tradicional com énfase
ao tecnicismo.

Formagdes continuadas
sobre as teorias
curriculares e teorias
pedagogicas.

Momentos de discussao
das finalidades da
educacéo.

Auséncia de
reconhecimento do
Ensino de Ciéncias para
0 pensamento cientifico
articulado com outras
areas.

Ensino que valoriza a
preservacdo da vida de
forma contextualizada e
problematizadora.

Estimulo aos docentes
para  producdo  de
pesquisa e estudo sobre
0 Ensino de Ciéncias

A organizacdo  do
Ensino de Ciéncias

Formas diferentes de
organizagdo do Ensino.

Promover formagdo no
l6cus da escola.

Préatica Pedagdgica
Curricular

Relagdo verticalizada da
estrutura/SEDUC-AM
com 0s sujeitos da
escola.

Promocdo de coletivos
docentes na escola.

Discussdo  com  0S
professores e gestores
para a organizacdo do
trabalho Pedagogico na
escola.

Auséncia da valorizacdo
de leitura e pesquisa.

Elaboracdo de espagos
ou atividades

Parcerias em convénio
com as Universidades

pedagogicas que | para a formacéo
privilegiem a leitura e a | continuada dos
pesquisa no trabalho | docentes, nivel stricto
docente. sensu.
Preocupacéo da | Repensar o foco para os | Envolver 0S
Estrutura em processos | processos de educacéo. Professores, Pedagogos
avaliativos  nacionais, e Gestores nas decisdes
com énfase em dos processos.

classificagéo.
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Auséncia de
investimento em
material didatico-

pedagdgico na escola,
gerando o centrar-se no
livro didético.

Promocdo das condiges
necessarias de trabalho
na escola.

Estimular o estudo e a
producdo de material
didatico-pedagogico
pelos professores

Perda da finalidade do
PPP na escola quando se
pradroniza 0s processos
através da BNCC.

Envolvimento da
comunidade escolar na
elaboracdo e discussao
do PPP na escola.

Desenvolver  coletivos
de Professores para
estudo na escola.

Fonte: Autora, 2021

Diante dos resultados da pesquisa realizada em uma Escola Publica na Cidade de
Manaus-AM, e dos elementos identificados no quadro construido, iremos de forma sucinta

tecer algumas consideracdes retomando o objetivo proposto.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

A pesquisa teve um direcionamento a partir do problema: Como se constréi a Préatica
Pedagogica Curricular no Ensino de Ciéncias, no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma
Escola Publica na cidade de Manaus-AM? Com este questionamento iniciamos nossa trilha
na investigacao.

O Objetivo Geral foi compreender a Pratica Pedagogica Curricular no Ensino de
Ciéncias, no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola publica na Cidade de
Manaus-AM. A partir desta intencionalidade, tracamos 0s objetivos especificos.

Em relagdo ao primeiro objetivo: conhecer as concepgdes do Ensino de Ciéncias,
verificou-se que na escola existem diferentes concepc¢des, direcionando préaticas diversas
como: a interdisciplinar, relacdo CTS, experimentacdo e projetos entre outras. Evidenciando
na maneira de ensinar a¢fes fragmentadas e descontextualizada.

Com relacdo ao segundo objetivo: identificar a construcdo da Pratica Pedagdgica
curricular na escola com o Ensino de Ciéncias, os dados evidenciaram o direcionamento de
praticas de ensino tradicional no fazer e no pensar pedagdgico, numa perspectiva voltada a um
ensino tecnicista.

E por fim, no olhar dos limites, desafios e das possibilidades construidas ou em
construcdo nas Praticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias, a pesquisa nos trouxe elementos
para algumas reflexdes finais a partir da discusséo dos resultados que evidenciaram que as
Préaticas Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias apresentam limites que relacionam-se a auséncia
de um processo de contextualizacdo e problematizacdo de seus contetdos.

No que diz respeito aos desafios, a pesquisa apontou a necessidade da formacéo
docente em servico com momentos para a construcdo de espacos de dialogo e troca de
experiéncias na contrucdo do coletivo escolar.

Vale salientar que mesmo diante dos limites e desafios identificados, podemos
verificar as possibilidades em constru¢do como movimentos de resisténcias as ldgicas
impostas no espago escolar. Portanto, a pesquisa contribuiu para refletir sobre as Praticas
Pedagdgicas no Ensino de Ciéncias, evidenciando as compreensdes das relacdes estabelecidas
na escola, na selecdo dos conteudos, nas concepgdes que permeiam o fazer e 0 pensar o

curriculo permeado por suas contradigdes
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Essas contradicGes expressam a necessidade das Praticas Pedagdgicas, no contexto
do Ensino de Ciéncias, serem repensadas em suas conducles tedrico-pratica e num
direcionamento da formacdo do pensamento cientifico, para a tomada de decisdes, para a
elaboracdo do senso critico na construcdo de elementos significativos para uma cidadania
ativa frente a realidade social.

Este estudo proporcionou um amadurecimento cognitivo e profissional para a
pesquisadora nos processos de compreender a Pratica Pedagdgica, o Ensino de Ciéncias e o
Curriculo, isto é, de forma mais aprofundada. Convém destacar que nas relacoes estabelecidas
durante o percurso suscitaram inquietagdes e desconstrucbes na forma de pensar e

experimentar a realidade da pesquisa sob um olhar diferente do habitual.
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA
TITULO DO PROJETO: ENSINO DE CIENCIAS: um estudo sobre a préatica pedagogica

no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola Publica na Cidade de Manaus-AM.

Pesquisadora responsavel: Marcia Alessandra Beltrdo Soares

Professora Orientadora: Prof.2 Dra. Lucinete Gadelha da Costa

Publico-alvo: Professores do 2° ciclo do Ensino Fundamental

Objetivo: Compreender a Pratica Pedagogica curricular no Ensino de Ciéncias no 2° ciclo do
Ensino Fundamental de uma Escola Publica na Cidade de Manaus-AM

+¢+ Conhecer as concepg¢des sobre o Ensino
de Ciéncias

++ Para vocé, o que é ensino de ciéncias?

¢ Qual a proposta de ensino contida no
Projeto Politico Pedag6gico da Escola?
E nela quais as orientacBes para o
Ensino de Ciéncias?

+ ldentificar a construcdo da Prética
Pedagogica Curricular na escola na
relagdo com o Ensino de Ciéncias.

«» Como vocé desenvolve suas aulas de
ciéncias para os estudantes do 2° ciclo
do Ensino Fundamental?

% Como vocé vé as contribuicBes da
escola na pratica pedagdgica no Ensino
de Ciéncias?

+»» Refletir sobre os limites, desafios e
possibilidades nas Praticas Pedagdgicas
Curriculares no Ensino de Ciéncias.

% Quais as dificuldades que vocé sente
em sua préatica pedagdgica?

X3

2

Quais 0s aspectos positivos que vocé
tem construido na conducdo do seu
trabalho no ensino de ciéncias?

Observag0des adicionais:
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA
TITULO DO PROJETO: ENSINO DE CIENCIAS: um estudo sobre a Pratica Pedagdgica

no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola Publica na Cidade de Manaus-AM.

Pesquisadora responsavel: Marcia Alessandra Beltrdo Soares

Professora Orientadora: Prof.2 Dra. Lucinete Gadelha da Costa

Publico-alvo: Pedagogo (a) do 2° ciclo do Ensino Fundamental

Obijetivo: Compreender a Pratica Pedagogica curricular no Ensino de Ciéncias no 2° ciclo do
Ensino Fundamental de uma Escola Publica na Cidade de Manaus-AM.

+¢+ Conhecer as concepg¢des sobre o Ensino
de Ciéncias.

++ O que é ciéncia para voce?

++ Qual a proposta de ensino contida no
Projeto  Politico Pedagdgico da
Escola? E nela quais as orientagdes
para 0 Ensino de Ciéncias?

+¢ Identificar a construcdo da Préatica
Pedagdgica Curricular na Escola na
relacdo com o Ensino de Ciéncias

% Como vocé desenvolve o trabalho na
orientacdo e acompanhamento dos
professores na escola?

% E o planejamento das aulas, como ¢
realizado?

«» Refletir sobre os limites, desafios e
possibilidades nas Praticas Pedagogicas
Curriculares no Ensino de Ciéncias.

¢ Quais as dificudades
encontra na
trabalho?

que vocé
conducdo do seu

¢+ Quais 0s aspectos positivos que vocé
tem construido na conducdo do seu
trabalho no ensino de ciéncias?

Observacdes adicionais:
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
ESCOLA NORMAL SUPERIOR
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO E ENSINO DE CIENCIAS
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS NA AMAZONIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado (a) Professor (a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada ENSINO DE CIENCIAS:
um estudo sobre a Pratica Pedagdgica no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola
Publica na Cidade de Manaus-AM, sob a responsabilidade da Marcia Alessandra Beltrdo
Soares, endereco institucional: Universidade do Estado do Amazonas—UEA, telefone: (92)
99209-8648, e-mail:mabs0944@gmail.com. Com a orientacdo da professora Dra. Lucinete
Gadelha da Costa, endereco institucional: Universidade do Estado do Amazonas-UEA,
telefone: (92) 99345-4897, e-mail:lucinetegadelha@gmail.com.

Trata-se de uma pesquisa que busca compreender a Pratica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias
no 2° ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola Publica na Cidade de Manaus-AM.

A pesquisa justifica-se devido as nossas inquietacbes enquanto docentes em querer
compreender as praticas pedagodgicas que acontecem na sala de aula por intermédio do
professor, identificando concepcdes, anseios, experiéncias para refletirmos sobre 0s processos
formativos almejando melhorias no processo de Ensino de Ciéncias como possibilidade para
ressignificar a pratica pedagogica. Essa relacdo de aprender necessita ser dialdgica, critica e
mediada por concepgOes que favorecam as aprendizagens, pois, 0 saber-refletir e o saber-
aprender ocorrem quando o0 ensino enquanto movimento de interacdo Pedagogica, assume um
compromisso nas relagbes sociais geradoras de novas experiéncias vivenciadas pelos
professores.

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA

Sua participacdo na pesquisa consiste em colaborar em realizarmos alguns didlogos sobre seu
trabalho e observagdo de sua pratica como professor(a). Em nosso percurso metodologico
faremos observacbes e entrevistas individuais, utilizando como instrumentos agenda de
campo, maquina fotogréfica e gravador de voz. Com relacdo a tipologia de entrevistas,
trabalharemos com a entrevista semiestruturada, por permitir que sua realizacdo seja mais
explorada e ampliada pela pesquisadora e poder ser respondida de maneira informal. Teremos
um roteiro unico como referéncia para nossas observacgoes e entrevistas.
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Nosso estudo sera direcionado dentro de uma perspectiva dialdégica com as realidades, suas
contradicGes e conflitos e, assim, conseguirmos que os resultados possam acarretar reflexdes
sobre os fatos estudados nos possibilitando descrever e analisar as praticas pedagogicas
oriundas da pratica docente. Lembramos que a sua participacdo € voluntaria, vocé tem a
liberdade de ndo querer participar e pode desistir a qualquer momento, mesmo apos ter
iniciado a aplicacdo do roteiro da entrevista, sem nenhum prejuizo para vocé.

2. RISCOS E DESCONFORTOS

O(s) procedimento(s) utilizado(s) como as entrevistas e observacdes podera(do) ou nao trazer
algum desconforto como: ndo se sentir a vontade nas aulas pela presenca da pesquisadora ou
se sentir mal por lembrar alguma experiéncia que tenha marcado sua trajetdria profissional, ou
ainda, demonstrar o desejo de nédo falar, apresentando sentimento de tristeza ou fadiga. Os
riscos que a pesquisa possa apresentar sao minimos ao estado emocional/espiritual dos
sujeitos, em se tratando de uma pesquisa em educacdo em Ciéncias. Contudo, caso haja
necessidade de assisténcia, ela sera dada de forma gratuita, de acordo com a Resolucdo n°
466/2012.

3. BENEFICIOS

A pesquisa apresentard beneficios tanto para a pesquisadora quanto para os professores que
por meio da investigacdo no Ensino de Ciéncias: um estudo sobre a prética pedagdgica no 2°
ciclo do Ensino Fundamental de uma Escola Publica da Cidade de Manaus identificara, por
meio da reflexdo-acao-reflexdo, a préatica cotidiana e suas implicacbes para o Ensino de
Ciéncias possibilitando uma nova praxis, pois, ao rever as acdes docentes poderemos dialogar
sobre elas e considerar 0 que de importante ird contribuir para o aperfeicoamento dos
estudantes e dos professores, contribuindo para um pensar a praxis comprometida com
processos educativos e humanos.

4. FORMAS DE ASSISTENCIA

Se vocé precisar de alguma orientacdo e encaminhamento por se sentir prejudicado(a) por
causa da pesquisa, vocé podera procurar por Marcia Alessandra Beltrdo Soares, telefone (92)
99209-8648, a instituicdo que prestara a assisténcia sera a Escola Normal Superior,
Universidade do Estado do Amazonas, situada na Av. Djalma Batista, n° 2470, CEP: 69050-
010.

5. CONFIDENCIALIDADE

Todas as informacdes obtidas ou que sejam conseguidas por meio da entrevista e durante a
observacao em sala serdo utilizadas somente para esta pesquisa. Suas respostas, documentos,
materiais didaticos, avaliacdes, anotacdes importantes da observacdo, contelido da entrevista,
ficardo em segredo e 0 seu nome nao aparecerd em nenhum lugar das entrevistas, nem em
fitas gravadas e registro fotografico, mesmo quando os resultados forem apresentados.

6. ESCLARECIMENTOS
Caso haja duvidas sobre a pesquisa e seus procedimentos, vocé pode procurar a pesquisadora

ou a orientadora no endereco abaixo citado.

Nome da Pesquisadora: Marcia Alessandra Beltrdo Soares
Endereco: Rua Emilio Moreira, 290, Apto 02 — Centro, Cidade Manaus/AM
Celular (92) 99209-8648 e-mail: mabs0944@gmail.com/ lucinetegadelha@gmail.com
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Horario de atendimento: 07h as 11h.

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas —UEA: Avenida Carvalho
Leal, 1777, Cachoeirinha.

CEP: 69065-001. Fone: (92) 3878-4368 3878-7726 Fax: (92) 3878-4368

E-mail: cep.uea@gmail.com

7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS

Caso o (a) Sr. (a) aceite participar da pesquisa, ndo receberd nenhuma compensacédo
financeira. O custo da pesquisa serd realizado totalmente com recursos proprios da
pesquisadora Marcia Alessandra Beltrdo Soares

8. CONCORDANCIA NA PARTICIPAGCAO
Se o (a) Sr.(a) estiver de acordo em participar, devera preencher e assinar o0 Termo de
Consentimento Pds-esclarecido que se segue, e recebera uma copia deste Termo.

O sujeito da pesquisa devera rubricar todas as folhas do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido TCLE assinando na Gltima pagina do referido Termo.

O pesquisador responsavel deverd da mesma forma, rubricar todas as folhas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido TCLE assinando na ultima pagina do referido Termo.

;y,,,u,‘

Marcia Alessandra Beltrdo Soares
Mestranda

Joata

Prof.2 Dra. Lucinete Gadelha da Costa
Orientadora
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. 1° semestre 2019
Atividades

2° semestre 2019

112 |3|4|5]|6 8910|111 | 12
Disciplinas obrigatdrias e optativas
1 X | X | X X | X | X | X
2 Levantamento Bibliografico X[ X | x| X X
3 Producéo da pesquisa X | X | x| X
4 Estagio obrigatorio no Ensino Superior X | X | x| x
5 Obtengdo de créditos X X | x| X
6 Submissdo do trabalho ao CEP X | X
7 Redac&o para Qualificacdo X | X X
o 1° semestre 2020 2° semestre 2020
Atividades 12345 89 1011 12
Producdo da pesquisa X | X | X | X| X ]| X X | X | X
Qualificagéo
10 Procedimentos da coleta de dados X | X X
11 Anélises dos dados X X
12 Producdo da dissertacéo X | x| X|X
13 Revisdo da dissertacéo X | X | X
o 1° semestre 2021 2° semestre 2021
Atividades 2[3]4]5]6 891011 12
14 Anélises dos dados X
15 Revisdo da Dissertacdo X
16 Defesa da Dissertacdo X
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> GOVERNO DO ESTADO
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OF. N° 158/2019 - CDEO1/SEDUC

Ao Senhor
Professor Doutor Mauro Gomes da Costa
Coordenador do Mestrado Académico em Educagdo em Ciéncias da Amazonia-UEA

Av. Djalma Batista n® 2470 - Chapada

.

CEP: 69050-010 Manaus/AM

Senhor Coordenador

Com os nossos cumprimentos, em resposta a solicitacdo de pesquisa que sera
realizada pela mestranda Marcia Alessandra Beltrdo Soares na Escola Estadual Bardo do
Rio Branco, informamos o deferimento do pedido e solicitamos a presenga da aluna para
assinar o termo de compromisso com a Pesquisa na SEDUC, como também levar a Carta
de Anuéncia.

Atenciosamente

-

’,_’;;.; & ./// {.
Adson Coelho Cordeiro
Coordenador Geral da CDE -01
Adson Coelho Cordeira

siTHol

sl

Portaria GYNYaR2 2010

Avenida Waldomiro Lustoza, 250, Japiim Il S€Cfetaria de

Manaus-AM - CEP 68075-830 Educacdo e
Desporto ‘
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1. Projeto de Pasquisa.

ENSJND&QENCM,S:umnuloumummno?wdoMonmuEmmnWmma
Manaus

2 Numero de Participanias da Pesquisa; 6

3, Ares Tematica:

4 Ares do Conhecimento:
Grande Aroa 7. Ciénclas Humanas
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MARGIA ALESSANDRA BELTRAQ SOARES

6, CPF: 7, Enderogo (Rua, 0.5

417.619.382.04 Rua Emiilo Morsira 260 CENTRO Apto 02 Vila Maris MANAUS AMAZONAS 58020243
8, Nacionalidsde. 9. Telafone 10. Qutra Talefone: |11, Email

BRASILEIRO 02962008648 mabs0944@gmail com
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