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RESUMO

O presente estudo pontua que a necessidade de um curriculo integrado de
Ciéncias nas Séries Finais do Ensino Fundamental choca-se com a formagao
inicial do professor de Ciéncias. Na verdade, a maneira como se dispde a
organizacao curricular do ensino de Ciéncias exige que o professor tenha um
conhecimento amplo de todas as areas (Biologia, Fisica e Quimica,
principalmente) e no decorrer de sua formacgao isso normalmente n&o ocorre.
Portanto, nesta pesquisa buscamos analisar como os professores de Ciéncias
gue se encontram no exercicio da docéncia lidam com as dificuldades impostas
pelo curriculo. Para os professores foi aplicado um questionario de questdes
abertas e a partir da Analise Textual Descritiva ocorreu o processo de
unitarizacdo e categorizacdo. Outra categoria, também analisada foi as
colecdes de Ciéncias do Guia do Livro Didatico (triénio 2008 e 2011). Para os
alunos foi aplicado um questionario de questées fechadas aos estudantes que
estavam cursando o 8° e 9°ano, o tratamento dos dados se deu pela Estatistica
Descritiva, que analisou o conhecimento do aprendizado dos estudantes nas
trés areas: Biologia, Fisica e Quimica. Esta pesquisa confirmou que a formacao
inicial “biologizada” desse professor, se constituiu como um desafio ao ter que
dar aulas de Fisica e Quimica, e o0 mesmo tratamento se aplicam aos
professores das areas afins, que encontram dificuldades em lecionar,
justamente pelo biologizacéo do curriculo nos outros anos, também foi possivel
perceber que a maior parte dos livros didaticos ainda se constitui nos modelos
tradicionais de ensino. O propdsito desse trabalho € propor agdes que
viabilizem ao professor construir uma identidade profissional que lhe garanta
uma acao docente eficaz, mais coerente com as exigéncias do ensino de

Ciéncias.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formagéo Inicial; Curriculo Integrado.



ABSTRACT

This study points out the need for an integrated curriculum of Science in the
Final Series of Elementary School clashes with the initial formation of a Science
teacher. In fact, the way for the curricular organization of Sciences Teaching
requires that the teacher has a broad knowledge of all areas (Biology, Physics
and Chemistry, mainly) and in the course of their initial training this usually does
not occur. Therefore, in this study we analyze how Science teachers who are in
the teaching position deal with the difficulties imposed by the curriculum. For
teachers, a questionnaire of open questions was applied and from the Text
Analysis Descriptive occurred the process of unitarization and categorization.
Another category also analyzed was the collections in the Science Educational
Book Guide (triennium 2008 and 2011). For students we applied a
questionnaire of closed questions to students who were attending the 8th and
9th year, the processing of data was by Descriptive Statistics, which analyzed
the students' learning of knowledge in three areas: Biology, Physics and
Chemistry. This research confirmed that the initial training "biologized" this
teacher, constituted as a challenge to have to teach Physics and Chemistry,
and the same treatment applies to teachers in related areas, which are difficult
to teach, just by the biologization curriculum in other years, it was also possible
to see that most textbooks still is in traditional teaching models. The purpose of
this paper is to propose actions that enable the teacher to build a professional
identity that ensures effective teaching activities, more consistent with the

requirements of science teaching.

Keyword: Science Teaching; Initial Training; Integrated Curriculum.
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1- INTRODUGAO

O educador em Ciéncias tem sido historicamente exposto a uma série
de desafios, pois é ele, normalmente, que ministra as disciplinas de Ciéncias
nas séries finais do Ensino Fundamental. Em geral, este papel é destinado aos
professores egressos do curso de Biologia, uma vez que S0 poucos 0S Cursos
oferecidos na formacéo inicial que fornecam uma preparagao adequada para

abordar os conteudos de forma interdisciplinar.

Isto ocorre, pois a Ciéncias “nao se constituem em um bloco unico de
conhecimento, mas engloba as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Fisicas e
Naturais, que séo subdivididas em diversos ramos especializados: Astronomia,
Biologia, Geociéncias, Fisica, Quimica, entre outras” (PAGANOTTI; DICKMAN,
2011, p.2). Entretanto, no Ensino Fundamental, os conteudos de Biologia,
Fisica e Quimica fazem parte de unica disciplina “Ciéncias”, o que faz com que
ela tenha um carater interdisciplinar que deve ser considerado na organizagéo

curricular.

Enquanto a legislagdo educacional procurou avangar em termos de
concepcao curricular, na pratica de sala de aula, o ensino de ciéncias continua
de forma disciplinar como se tinha no antigo ginasio (MUNDIM; SANTOS,
2012). Contudo, percebe-se que alguns professores cometem o erro de tornar
‘o estudo das Ciéncias Naturais de forma exclusivamente livresca, sem
interacdo direta com os fendmenos naturais ou tecnolégicos” (BRASIL, 1998,
p.27).

Porém na formacéo inicial, o que se constata € que a maior parte das
universidades brasileiras preferiu continuar a formar professores em areas
especificas, ndo viabilizando acbes para que esse ensino se construa de forma
integrada (MAGALHAES JR; OLIVEIRA, 2005).

As licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, vinculadas ou n&o aos
bacharelados, estdo longe de formar adequadamente o professor de Ciéncias

para o Ensino Fundamental, em vista de seus curriculos altamente



“biologizados” (CUNHA; KRASILCHIK, 2000). Para muitos estudiosos, essa
formagdo académica inicial centrada na Biologia n&o garante o preparo
adequado do professor para atuar no Ensino Fundamental, provocando

consequéncias negativas para o ensino neste nivel.

O que vemos, no entanto, € que a propria formacgao docente durante a
graduagédo esta dissociada da pratica, visto que, ndo o aproxima da realidade
em sala de aula. Muitas sao as dificuldades enfrentadas pelo professor que
leciona a disciplina de Ciéncias, ao passo, que muitos ficam presos ao livro
didatico e poucos se sentem confiantes para desenvolver os conteudos e

atividades relacionadas ao programa.

Mundim e Santos (2012) atribuem que em geral, o curriculo de
Ciéncias é:

[...] desenvolvido como se, no sexto ano, fosse uma disciplina isolada

de Geociéncias; no sétimo ano, fossem disciplinas de Biologia na

area de zoologia e botéanica; no oitavo ano, disciplina de Biologia na

area de anatomia e fisiologia humana; e, no nono ano, as disciplinas

Quimica e Fisica ( p. 789).

Assim, o professor que é habilitado em Biologia consegue exercer a
disciplina de Ciéncias com um bom dominio dos conteudos do sexto ao oitavo
ano, justamente pelo curriculo de Ciéncias tradicionalmente estar mais voltado
para a Biologia. Na pratica, compete ao professor-biélogo dar aula de Quimica
e de Fisica no nono ano, talvez por essa razao nao se sintam tdo a vontade,

optando por trabalhar nos demais anos.

Entretanto, este profissional ao ter que lecionar no ultimo ano, se vé
despreparado e desmotivado, tendo muitas vezes que ficar restrito a
transcrever apenas o que o livro didatico oferece, ndo contextualizando este
conteudo de forma a aproximar o que estd sendo proposto ao cotidiano do
aluno. Cabe ressaltar que o professor habilitado em Quimica ou Fisica também
enfrentara desafios, neste caso, para lecionar os conteudos de Biologia do
sexto ao oitavo ano, visto que, sua formacéao inicial o prepara para atuar de

forma mais plena na sua respectiva area de competéncia.
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Contudo, é preciso que o professor construa uma identidade
profissional que lhe garanta uma agédo docente eficaz, mais coerente com as
exigéncias atuais em torno do ensino de Ciéncias (MONTEIRO e TEIXEIRA,
2004). Na verdade, essa identidade profissional se constroi a partir do
significado que cada professor, enquanto ator e autor confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de sua visdo de mundo, de

sua histoéria de vida, etc.

1.1 Trajetéria

Comecei' a escrita da dissertagdo expondo alguns dos desafios que o
professor de Ciéncias enfrenta para lecionar nas séries finais do ensino
fundamental, pois apesar de haver um considerado numero de autores que tem
se dedicado a escrever sobre a area, ha ainda muito a ser feito, para que de

fato estas mudancgas sejam percebidas na sala de aula.

As dificuldades apresentadas ao longo desse trabalho espelham-se
também na minha trajetéria, na qual passo a descrever nesta se¢ao, apontando
alguns momentos que foram decisivos para a escolha desta area do

conhecimento, do tema e deste estudo.

O interesse deste tema de pesquisa se deu pelas inquietagbes que eu
vivenciei como professora. Na verdade, preciso neste primeiro momento
descrever como tudo comegou, quando de fato sai da condicdo de estudante

para professora, e posteriormente pesquisadora da propria pratica.

No inicio do ano de 2012, sou chamada no concurso que havia feito
para professor da rede municipal de ensino. Logo a seguir, assumo a disciplina
de Ciéncias na Escola Municipal de Ensino Fundamental Cidade do Rio

Grande, CAIC-FURG, localizada na zona Oeste do municipio de Rio Grande,

! No restante da dissertacdo predominara o uso da impessoalidade verbal, nesta subsecéo,
excepcionalmente, optei pelo uso da primeira pessoa do singular.

11



RS. La tive a oportunidade de lecionar, neste mesmo ano, um curso extensivo
de preparacao para o IFRS, ofertado aos alunos que cursavam o 9° ano do
Ensino Fundamental, e como ja era professora de Ciéncias do 6° ano nesta
mesma escola, ndo haveria grandes problemas em ministrar as aulas do curso,

visto que, eu abordaria os conteudos relacionados a Ciéncias da Natureza.

Contudo, para minha grande surpresa no decorrer do curso, me deparo
com grandes dificuldades em ensinar determinados conteudos,
especificamente, os conteudos ligados aos conhecimentos Fisicos e Quimicos.
Durante a realizagcdo do curso, tive que recorrer muitas vezes aos livros
didaticos para entender o conteudo, no entanto, era de se esperar, que o livro
me auxiliasse apenas a recordar o conteudo, porém, vejo-me diante de tal
situacao, tendo que estudar algo para o que minha formagao de fato ndo havia

me preparado bem.

No decorrer das aulas, fiquei muito presa ao material didatico, ndo me
sentia a vontade para falar de determinados conceitos e torcia para que os
alunos nao fizessem nenhuma pergunta, pois eram assuntos os quais eu nao
dominava suficientemente bem. As aulas ministradas sempre tinham o quadro
cheio de féormulas, com muitos exercicios, pois propor uma aula diferente seria

uma utopia impensavel.

Durante este periodo, gostaria de ter ensinado os conteudos de Fisica
e Quimica de maneira mais proxima a realidade dos alunos, exemplificando
com acgdes do cotidiano e até mesmo por meio de experimentos. Infelizmente,
cheguei a me questionar como eu poderia ter dificuldades em ensinar, se eram

conteudos vistos no 9° ano do Ensino Fundamental.

E no desenrolar da histéria, passo a questionar muito minha formagao
inicial, comego a me perguntar constantemente, o que teria faltado que n&o me
habilitou para trabalhar de forma adequada esses conteudos. E a resposta que
rapidamente eu encontro para tentar responder a este problema inicial, foi
perceber que, na verdade, o erro ndo estava em mim, ndo havia faltado
interesse para apreender tais conteudos durante a formacao, mas o problema

pontuava-se na estrutura curricular dada ao programa de graduacdo. N&o

12



convencida totalmente, investigo meu histérico escolar da graduagéo, e
percebo que havia tido contato apenas com uma cadeira de Fisica intitulada
‘Fisica Geral e Experimental’, que de experimental sé recebia o nome,
nenhuma pratica havia sido proposta. E sucessivamente, duas disciplinas de
Quimica “Quimica Orgéanica” e “Inorganica”. Ainda para minha surpresa
percebo que no decorrer da minha formagdo havia muitas especialidades, mas

todas no ambito da area da Biologia.

Indubitavelmente, foi a partir dos meus questionamentos anteriormente
vividos, que meu interesse para a pesquisa surgiu. Passo entdo a querer saber
por que o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldégicas ndo preparava o

professor para atuar no ensino de Ciéncias, de forma interdisciplinar.

Tentando responder a esse questionamento, no segundo semestre de
2012, sou selecionada como aluna especial, no programa de Pds-Graduagao
de Educacgao em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, e |a cursei a componente
curricular Pesquisa em Ensino de Fisica, com o professor (que viria a se tornar
meu orientador neste trabalho) Dr. Luiz Fernando Mackedanz. No decorrer dos
estudos, percebo que tais inquietacbes a respeito do tema ndo eram apenas
minhas, mas existiam sim muitas lacunas neste processo de formacao inicial
do professor durante a graduagdo. Diante dessa analise inicial, percebo
também que os cursos com habilitagdo em Fisica ou Quimica, também
passavam por problemas semelhantes, fato este que se da pela especificidade

com que sua formagao inicial o prepara, e pela falta de enfoque interdisciplinar.

Assim, no primeiro semestre de 2013, ingresso como aluna do PPGEC.
Com o tema ja delimitado de minha pesquisa, passo entdo a procurar nos

tedricos as respostas aos meus questionamentos anteriormente vividos.
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1.2 Questao de Pesquisa

Os professores de Ciéncias passam por uma série de desafios, os
quais incluem acompanhar as descobertas cientificas e tecnoldgicas,
constantemente manipuladas e inseridas no cotidiano, disponibilizando-as de
forma acessivel aos alunos. Além disso, para muitos educadores, tais desafios

sdo agravados por deficiéncias em suas licenciaturas.

Diante de tal argumentacdo, €& importante mencionar que meu
problema de pesquisa se concretizou a partir da minha pratica docente, que foi
decisivo para meu campo de atuacdo enquanto professora e pesquisadora. Na
verdade, ao perceber as limitagdes impostas do curriculo, no ensino de
Ciéncias, foi possivel perceber que minhas constatacbes muitas vezes antes

intuitivas, iam ao encontro dos dados que a literatura ja descrevia sobre o tema.

Portanto, a questdo principal do estudo é investigar: Quais sao os
desafios que o educador em Ciéncias enfrenta para lecionar nos anos

finais do Ensino Fundamental?
Como obijetivos especificos, pretende-se:

(i) Investigar e identificar as limitacdes impostas pela analise dos

curriculos;

(i) Pontuar dados que os professores em exercicio sinalizam a

respeito do ensino;

(iii) Analisar o Livro Didatico de Ciéncias.

14



1.3 Estrutura da Dissertacao

A presente dissertagdo de mestrado esta organizada em cinco

capitulos, assim disposta:

No primeiro capitulo trago um panorama do ensino de Ciéncias no
Brasil. Destaco um breve histérico de sua universalizagdo, as alteracdes que
ocorreram em seus objetivos, que foram fortemente influenciadas por fatores
externos e internos, de ordem politica e social, e como essas, diferentes

concepgdes de ensino-aprendizagem exerceram influéncia sobre o ensino.

O segundo capitulo refere-se as competéncias curriculares do ensino
de Ciéncias, descrevendo que os conteudos conceituais do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental, se apresentam ainda de forma tradicional, apesar dos
Parametros Curriculares Nacionais proporem a integragdo dos mesmos, a
partir dos temas transversais. Pontua-se ainda a questao do desconforto que o
professor (Biologo) sente para lecionar a disciplina de Ciéncias, principalmente,

no ultimo ano do Ensino Fundamental.

No terceiro capitulo aponto que o livro didatico representa ainda uma
das principais fontes utilizadas pelo professor em sala de aula, contudo,
percebe-se que nos ultimos anos, as colecdes de obras didaticas ndo sofreram
uma mudanga substancial, principalmente nos fundamentos conceituais, os

quais determinam as peculiaridades do ensino no campo das Ciéncias Naturais.

O quarto capitulo destina-se a explicar a questdo da
interdisciplinaridade, justamente pela pouca clareza que ha deste conceito,
caracterizando alguns fatos que a histéria vislumbra acerca deste movimento.
E num segundo momento, apresentam-se os desafios que existem para propor
a construcdo de propostas interdisciplinares voltadas para o contexto

educacional, tanto na educagao basica como no ensino superior.

Por fim, no quinto e ultimo capitulo trago algumas reflexdes e
perspectivas sobre a formacgéo continuada, atendo-se ao fato que a formacgao

de professores ndo se esgota apenas no curso de formacao inicial, mas que
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acima de tudo deve ser pensada para o professor em servigo, garantindo que

ocorra sua construgao no cotidiano escolar de forma constante e continua.

2 - FUNDAMENTAGAO TEORICA
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2.1 Antecedentes Historicos

Segundo Krasilchik (1987), a histéria das propostas de mudangas
referentes ao ensino de Ciéncias nas ultimas décadas permite-nos analisar
algumas transformagdes do curriculo escolar e relacionar essas mudangas ao

papel atribuido as disciplinas cientificas na formacao dos alunos.

Por essa razdo, esta discussdo se conduz em uma perspectiva
cronoldgica dos fatos e, sempre que possivel, destaca ainda dados que

permanecem e se contrapdem em um mesmo periodo dessa historia.

Na década de 50, diversos movimentos de ambito nacional propuseram

a renovacao do ensino de Ciéncias no Brasil, “uma das mudancgas pretendidas

era substituir os chamados métodos tradicionais pela metodologia ativa

preconizada pelo movimento da Escola Nova” (PORTO; RAMOS e GOULART,

2009, p.16). O propodsito desta mudanga era proporcionar aos alunos maior

liberdade e autonomia na aquisicdo dos conhecimentos, contrapondo-se ao

ensino até entdo meramente teodrico, livresco, transmissivo e pautado na
memorizagao. De acordo com Porto, Ramos e Goulart (2009) pretendia-se:

Incluir no curriculo das universidades o que havia de mais moderno

na Ciéncia para melhorar a qualidade do ensino e,

consequentemente, a formagédo de uma elite de profissionais capazes

de contribuir para o desenvolvimento nos setores industrial,
tecnoldgico e cientifico;

Substituir os métodos expositivos por métodos ativos. Nessa
perspectiva, aulas praticas, desenvolvidas no laboratério, deveriam
oferecer atividades que motivassem e auxiliassem os alunos na
compreensdo de conceitos. “Aprender fazendo” era a grande meta
das aulas praticas (p. 16).

No entanto, foi no inicio dos anos 60 que se preconizou parte de um
movimento internacional para a melhoria do ensino de Ciéncias. Porto, Ramos
e Goulart (2009) destacam que foi nos projetos de ensino e nos cursos de
formagdo de professores, que a preocupagdao em desenvolver atividades

experimentais comegou a ter uma dimensao consideravel.
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Posteriormente, em sintonia com diversas fases da histéria da
educacao brasileira, varias outras mudancas foram propostas. Dentre elas,
merece destaque:

as que se vincularam com a tecnizagdo do ensino e as que
preconizavam, inicialmente, a introdugao dos conteldos ecolégicos,
posteriormente as questdes relativas as relagbes entre ciéncia,

tecnologia e sociedade e, mais recentemente, a formalizagcdo da
educacgdo ambiental (AMARAL, 2002, p. 1).

Esta década € marcada também pelo surgimento dos “Centros de
Ciéncias”. Dentre os projetos da época destaca-se o de Iniciagdo a Ciéncia.
Todavia, por meio da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°
4.024/61, tornou obrigatéria a disciplina “Iniciagdo a Ciéncias” a partir da

primeira série ginasial, atualmente sexto ano do ensino fundamental.

Além disso, foi ao final da década de 60 que se criou a chamada
Licenciatura Curta em Ciéncias, que deveria satisfazer as exigéncias de
ampliagdo de quadro de professores frente ao acentuado aumento do numero
de vagas nas escolas publicas (AMARAL, 2002). No entanto, Porto, Ramos e
Goulart (2009) alertam que estes cursos de formagdo de professores de
Ciéncias proliferaram de forma desordenada, resultando num grande numero

de profissionais com dificuldades para atuar em sala de aula.

Ja a década de 70 é marcada por um periodo de discussdes e
mudangas, surgem propostas para formagdo inicial de professores da
educacado basica, que aconteceram em consequéncia das transformacodes
vividas no ambito produtivo (SANTOS; INFANTE-MALACHIAS, 2008).

Magalhées Jr. e Oliveira (2005) pontuam que esse modelo de curriculo
de curta duragédo, adotado para a formagao de professores de Ciéncias, logo foi
modificado, criando-se entéo as licenciaturas cientificas, tornando-se plena em
uma das areas das Ciéncias. Krasilchik (1987) reforgca ainda que tal
modificacdo n&o proporcionou uma boa formagdo nem para o Ensino

Fundamental e nem tao pouco para o Ensino Médio.

Outro marco da histoéria, ainda nessa década, € caracterizado pela

promulgacdo da Lei 5.692/71, que afeta profundamente varios aspectos do
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sistema educacional. “A escola secundaria deve servir agora ndo mais para
formacdo do futuro cientista ou profissional liberal, mas principalmente ao
trabalhador, peca essencial para responder as demandas do desenvolvimento”
(KRASILCHIK, 1987, p. 18). Segundo o PCN para o Ensino Fundamental:
a politica educacional vigente priorizou, como finalidade para o
Ensino Médio, a formacao de especialistas capazes de dominar a
utilizagao de maquinarias ou de dirigir processos de produgdo. Esta
tendéncia levou o Brasil, na década de 70, a propor a
profissionalizagdo compulséria, estratégia que também visava a

diminuir a pressao da demanda sobre o Ensino Superior (BRASIL,
2000, p.5).

Porto, Ramos e Goulart (2009), aponta que apds essa lei, a partir de

1971, a disciplina “Ciéncias Naturais” passou entdo a ter carater obrigatério no
ensino de primeiro grau. Ainda ressalva que:

Embora se preconizasse a valorizagao das disciplinas cientificas, na

pratica, a inclusdo de disciplinas profissionalizantes acabou

comprometendo-lhes o desenvolvimento, fragmentando-as e/ou

esfacelando-as. O despreparo dos professores exigia uso constante

de livro-texto, muitas vezes de ma qualidade [...] (PORTO; RAMOS e
GOULART, 2009, p. 19).

Porém é necessario recordar, que a década de 70, € marcada também
pela institucionalizacdo da pods-graduagdo no pais. Amaral (2002) cita que
neste periodo se intensificaram os estudos e pesquisas sobre o ensino de

Ciéncias.

A década de 80 € marcada por um momento de crise na educagao, em
decorréncia principalmente, da expansao das escolas, que para atender a uma
maior demanda social, perderam em qualidade, com professores mal
preparados e excesso de alunos nas turmas. O crescimento da industrializagao
e o inicio da informatizacéo, requer a formacao de profissionais qualificados.

Novas Propostas de reforma na darea da educagido surgiram,
enfatizando a necessidade de introduzir os alunos nas novas
tecnologias. Os métodos ativos passam a ser questionados. A analise
do processo educacional passou a ter como ténica o processo de

construgdo do conhecimento cientifico pelo aluno (PORTO; RAMOS e
GOULART, 2009, p.20).

Apesar dos fatos, é nesta década que o ensino das Ciéncias Naturais
se aproxima das Ciéncias Humanas e Sociais, considerando a “Ciéncia como

construgdo humana, e ndo como verdade natural, e nova importancia é
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atribuida a Historia e a Filosofia da Ciéncia no processo educacional” (BRASIL,
1998, p.21).

Por fim, na década de 90, € promulgada uma nova LDB (Lei N°.
9.394/96) que, dentre varios avangos e obijetivos, torna obrigatéria a formagao
em nivel superior de cursos plenos para profissionais da educagao (BRASIL,
1998). O inicio desta década também sofre a influéncia do Plano Decenal da
Educacdo, que almejava conhecer melhor a realidade educacional brasileira
nos seus diferentes niveis e modalidades de ensino (PORTO; RAMOS e
GOULART, 2009).

O processo de elaboragao das propostas de diretrizes curriculares para
a graduacgao, conduzido pela Secretaria de Ensino Superior — SESu aponta o
rompimento do vinculo bacharelado-licenciatura, por meio da criagdo de trés
categorias diferentes de carreiras: o bacharelado académico, o bacharelado
profissionalizante e a licenciatura (BRASIL, 2001). Esse quadro delegou as
instituicdes de ensino superior a responsabilidade de elaborar seus projetos

pedagdgicos, dos quais a organizagao curricular deveria ser estabelecida.

Contudo, Magalhaes Jr e Oliveira (2005) alertam para a necessidade
de se dar uma melhor atencdo aos modelos de curriculos para a formagao
desses professores. Segundo ele, é importante analisar um modelo de
curriculo, que contemple a formacao de um profissional apto a trabalhar de
forma integrada com os conteudos das diversas Ciéncias no Ensino

Fundamental.

Todos esses registros foram fundamentais para avaliarmos que as
discussdes no que tange as diretrizes relacionadas ao Ensino de Ciéncias no
Ensino Fundamental s&o recentes, e o que se percebe é que a formagao de
professores desse nivel de ensino, hoje, se apresenta pouco assumida pelas
universidades brasileiras e que, nas salas de aula, ainda persistem os mesmos

problemas relacionados ao despreparo dos professores.

2.2 O Ensino de Ciéncias
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O Ensino de Ciéncias no nivel Fundamental € também conhecido por
Ciéncias Naturais ou ainda designado como Ciéncias Fisicas e Biologicas. Em
seu conjunto, compreendem ainda os ramos da Astronomia, da Biologia, da
Fisica, da Quimica e das Geociéncias, que estudam os diferentes conjuntos de
fendbmenos naturais (BRASIL, 1998).

O profissional que atua no ensino de Ciéncias, além de trabalhar com
os conteudos especificos, que abrangem varias areas das Ciéncias, orientam-
se também pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que propdem os

eixos tematicos e temas transversais a serem seguidos no curriculo.

Em relagdo aos conteudos conceituais, do 6° ao 9° ano, persiste uma
tendéncia que os aborda de modo estanque nas disciplinas cientificas, tais
como se consagraram ha mais de um século, e de forma caricatural. Os
préprios PCN apontam que as disciplinas se apresentam separadamente:

Geologia, dentro de agua, ar e solo; Zoologia e Botanica, como sendo
classificagdo dos seres vivos; Anatomia e Fisiologia humana, como
sendo todo o corpo humano; Fisica, como férmulas, e Quimica, como

o0 modelo atdmico-molecular e a tabela periodica. (BRASIL, 1998,
p.27)

No entanto, é preciso “romper com essa abordagem em Ciéncias no
Ensino Fundamental, na qual, por exemplo, elementos quimicos parecem nao
ter qualquer relacdo com os seres vivos, que por sua vez, ndo tem nada a ver
com a energia” (ARRUDA et al., 2006, p.119). Lima (2010) atribui que essa
distribuicdo nao uniforme de conteudos em cada um dos anos também
contribui para falta de interesse dos alunos, bem como o excesso de temas

ligados a Fisica no 9° ano.
Pietrocola (2004) expdem que:

nas areas onde a matematizacdo se desenvolveu de forma
acentuada, como na Fisica e na Quimica, acredita-se que as formulas
precedem as ideias e acabam por concentrar os esforcos dos
educadores, que de forma inconsciente relegam as ideias ao segundo
plano. Essa pratica docente extirpa da ciéncia seu material mais
precioso, pois sem as ideias, ndo se valoriza o conhecimento
cientifico, tornando-o matéria morta (p. 8).

Assim, se tomarmos como exemplo, o que ocorre em Portugal,

percebe-se bem essa separagao que ha no curriculo, visto que, eles incluem
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duas disciplinas diferentes: Ciéncias Fisico-Quimicas e Ciéncias Naturais. Os
professores de cada uma destas disciplinas tém formagdes diferenciadas,
conforme Sequeira et al. (2004):
Os professores habilitados para lecionar a disciplina de Ciéncias
Fisico-Quimicas podem ter uma graduagdo em Fisica e/ou Quimica;
os professores habilitados para lecionar a disciplina de Ciéncias
Naturais podem ter graduacdo em Biologia e/ou Geologia. Alguns

desses cursos sdo profissionalizantes, noutros a profissionalizacao é
obtida separadamente da graduacéo (p. 3).

O que se percebe é que no curriculo portugués essas disciplinas estao
separadas e tradicionalmente os professores legitimam essa separagao

baseados na formacéao diferenciada que possuem.

Para Bizzo (2004, p.157) “a atuac&o multidisciplinar ainda aguarda uma
férmula para formagéo adequada, que garanta a um unico profissional dominio
de diversos campos de conhecimento”. Porém, algumas iniciativas tém sido
propostas, segundo Bizzo (2004):

Desde abril de 2002 todos os cursos de formacdo de professores
passaram a ser regidos por novas diretrizes curriculares, que
ampliaram a carga horaria de estagios de maneira a possibilitar aos

futuros professores o pleno contato com as metodologias de ensino
da area (Grifo nosso, p.157).

E claro que, medidas como estas, potencializam um contato maior aos
futuros docentes com a pratica em sala de aula, mas ainda n&o resolvem o
problema do curriculo que se apresenta na formacao inicial. Nao se pode
perder de vista que as préprias bases curriculares devem ser pensadas em

funcado de uma escola real, em contraposicao a uma escola idealizada.

Contudo, essa formacéo foi relegada a segundo plano e tém sido
tolerados mecanismos de formagao docente, “que transformam em professores
de Biologia profissionais sem muita — as vezes verdadeiramente nenhuma —
formagéao especifica” (BIZZO, 2004, p. 158).

Paganotti e Dickmam (2011) reiteram que a maioria dos professores,
que lecionam a disciplina de Ciéncias no ultimo ano do Ensino Fundamental,
tem sua formagao académica em cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
Na verdade, este dado nos alerta para o atual quadro que se encontra o ensino

de Ciéncias no pais.
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Muitos professores de Ciéncias, da educagdo basica, enfrentam
situagdes de constrangimento por ensinarem conteudos de disciplinas
académicas para as quais ndo foram adequadamente formados.
Alguns deles, por exemplo, recusam-se a assumir as turmas nas
quais sao tratados por tradicdo, conhecimentos especificos da Fisica
e da Quimica. Parte desse constrangimento deriva do esquema de
formacao de professores conhecido por “3+1” concebido na década
de 1930, no qual a formacdo pedagdgica tinha um carater de
complementacdo para a formagdo profissional (SANTOS; INFANTE-
MALACHIAS, 2008, p. 558).

Carece perceber o quanto esse ensino de Ciéncias ainda € pouco
atrativo aos alunos. Por isso, que em um processo que se inicia no Ensino
Fundamental e que se prolongam ao longo da vida, as Ciéncias assumem um

papel primordial para a compreensao da realidade que nos cerca.

Para Arruda et al. (2006), existem condi¢cbes para a realizagdo de um
trabalho muito integrado. Em virtude disso:
O estudo de Ciéncias no ensino fundamental deve ajudar o aluno a
compreender conceitos cientificos basicos e a estabelecer relagdes
entre estes e o mundo em que ele vive, levando em conta a
diversidade dos contextos fisico e cultural em que ele esta inserido.
Ainda que seja necessario considerar as especificidades, devemos
agir no sentido que todos os alunos tenham as mesmas

possibilidades de acesso aos saberes cientificos e tecnoldgicos
(ARRUDA; et al., 2006, p. 117).

O proprio PCN deixa claro que os objetivos das Ciéncias Naturais “sao
concebidos para que o aluno desenvolva competéncias que lhe permitam
compreender o mundo e atuar como individuo e como cidadéo, utilizando os
conhecimentos de natureza cientifica e tecnologica” (BRASIL, 1998, p. 32).
Ainda, Carrara (2004) aponta que os temas abordados dentro das Ciéncias
Naturais, devem ser complementares entre si, tornando o ensino de Ciéncias
mais atraente e eficaz no processo de aprendizagem. N&o é possivel extirpar
certos conceitos e delegar aos alunos a tarefa de compreendé-los de maneira

adequada.

Enfim, o curriculo de Ciéncias abrange um grande numero de
conteudos, por essa razdo, ndo € possivel ensinar todo o conjunto de
conhecimentos cientificos acumulados, existe a necessidade de o professor
selecionar os conteudos a serem abordados. Também €& preciso adequa-los,
pois “as teorias cientificas, por sua complexidade e alto nivel de abstragao, nao

sao passiveis de comunicacado direta aos alunos de Ensino Fundamental’
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(BRASIL, 1998, p. 26). E preciso estar atento ao fato, de como estdo sendo
feitas essas adequacgdes e selegcdes dos conhecimentos, em quais critérios e

fundamentos tém sido apoiadas.

Esta selecédo €, muitas vezes, terceirizada ao livro didatico, pois o
professor ndo se sente a vontade para escolher conteudos que n&o fazem
parte de sua formacao inicial. Convém, por este motivo, discutir brevemente o

papel do livro didatico no ensino de Ciéncias.

2.3 O Livro Didatico e o Ensino de Ciéncias

O livro didatico € um instrumento importante na sala de aula, mas na

forma como atualmente, vem sendo utilizado por alguns docentes, tornou-se a

principal fonte de conhecimento do professor, e por consequéncia, de seu
aluno, restringindo sua formacgao. De acordo com Pimentel (1998),

[...] sua utilizagdo, entretanto, ndo deve ser feita de maneira inflexivel,

como sendo ela uma referéncia que encerra toda a verdade dos fatos.

O professor deve estar preparado para fazer uma andlise critica e

julgar os méritos do livro que utilizar, assim como para introduzir as

devidas corregbes e/ou adaptagcées que achar convenientes e
necessarias (p. 308).

Megid Neto e Fracalanza (2003) pontuam que nos ultimos anos, as
colecbes de obras didaticas nado sofreram uma mudanga substancial,
principalmente nos fundamentos conceituais, os quais determinam as
peculiaridades do ensino no campo das Ciéncias Naturais. Ainda, os autores

advertem que:

as diretrizes e orientagdes estabelecidas nas atuais propostas
curriculares oficiais de varios Estados e Municipios do pais, e
também nos Parametros Curriculares Nacionais da area de Ciéncias,

derivam desses fundamentos conceituais (p.150).

Tomando por base estudos e pesquisas académicas realizadas em
diversas universidades brasileiras de diferentes regides geograficas Megid

Neto e Fracalanza argumentam que:
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as colegbes didaticas de Ciéncias da década de 70 lograram relativo
éxito na sua aproximagdo com as diretrizes curriculares oficiais
daquela época. Todavia, nos anos 80, apds o0s processos de
reformulagdo curricular em varios Estados e Municipios e, mais
recentemente, com a edigao dos PCN’s, esta aproximagao ndao mais
se evidencia. Nos ultimos 15 anos as colegbes didaticas de Ciéncias
nao conseguiram acompanhar os novos principios educacionais
difundidos pelos estudos e pesquisas académicas e pelos curriculos
oficiais. Assim, pode-se dizer que os atuais livros didaticos de
Ciéncias correspondem a uma versao livre das diretrizes e programas
curriculares oficiais em vigéncia. Contudo, em linhas gerais, as atuais
colegcbes disponiveis no mercado ainda mantém uma estrutura
programatica e tedrico-metodolégica mais proxima das orientagbes
curriculares veiculadas nos anos 60 e 70 (MEGID NETO;
FRACALANZA, 2003, p.154).

Apesar do livro didatico ter sido objeto de politicas publicas recorrentes
desde a década de 80, € nos ultimos anos que a utilizagdo do Livro Didatico se
intensificou ainda mais devido a expansao do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), mantido pelo Governo Federal, cujo propésito € garantir a
distribuicdo de livros aos estudantes da rede publica ao longo de toda a
Educacéao Basica. O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE)
disponibiliza o guia de livros didaticos em seu portal na internet e envia o
mesmo material impresso as escolas publicas cadastradas no censo escolar,
sendo que a escolha dos livros é feita a cada trés anos. O objetivo principal do

Guia é auxiliar os professores na escolha das colegdes.

Porto, Ramos e Goulart (2009) ressaltam que a escolha do livro
didatico deve estar em consonancia com as especificidades de sua realidade
escolar e ao projeto politico-pedagoégico que fundamenta suas praticas.
Percebe-se que o livro didatico exerce influéncia sobre a selegdo dos

conteudos de ensino relativos a cada componente curricular.

Cabe apresentar, segundo o documento oficial norteador do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1998, p.74), que “a selegdo, a organizagdo e o
tratamento que sera dado aos conteudos devem ser precedidos de grande
discussao pela equipe escolar’. O referido documento também destaca que a
escolha dos conteudos deve considerar a “relevancia social do assunto e sua

contribui¢cao para o desenvolvimento intelectual do aluno” (p.75).

Para o ensino das Ciéncias Naturais, os Parametros Curriculares

Nacionais propéem conhecimentos em funcdo de sua importancia social, de
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seu significado para os alunos e de sua relevancia cientifico-tecnologica,
organizando-os nos eixos tematicos “Vida e Ambiente”, “Ser Humano e Saude”,
“Tecnologia e Sociedade” e “Terra e Universo” (BRASIL, 1998, p. 62). Nessa
proposta, os conteudos relativos aos quatro eixos devem se apresentar do 6°
ao 9° ano, com abrangéncia e aprofundamento crescentes, considerando,

obviamente, o nivel de desenvolvimento dos estudantes.

Contudo, pouco mais de uma década depois da publicacdo dos PCN
nao se observam efetivas mudancas no ensino, apesar de termos evoluido em
varias iniciativas como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), PRODOCENCIA, Mestrados Profissionais, Programa
Observatorio da Educagao, entre outros. Centrando esta questdo para o ensino
de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, percebe-se que prevalece
uma tradicional organizagao das areas do conhecimento. No 6° ano, abordam-
se conteudos relativos a Astronomia e a Geologia através do estudo da
hidrosfera, da atmosfera e da crosta terrestre. No 7° ano, estuda-se Biologia,
com énfase na classificacdo dos seres vivos em Reinos. No 8° ano, o estudo

do Corpo Humano. E no 9° ano, a Fisica e a Quimica.

Lima (2010) classifica os livros didaticos de Ciéncias, como
compreendendo em seu programa o conhecimento de trés grandes areas:
Fisica, Quimica e Biologia, que na maioria das vezes, sdo apresentados de
forma conteudista e fragmentada, dificultando a aprendizagem significativa dos
assuntos abordados. Na forma como a maioria dos conteudos ainda se
apresenta, Megid Neto e Fracalanza (2003) destacam que:

Os livros escolares também ndo modificaram o habitual enfoque
ambiental fragmentado, estatico, antropocéntrico, sem localizagéo
espago-temporal. Tampouco  substituiram um tratamento

metodolégico que concebe o aluno como ser passivo, depositario de
informacgdes desconexas e descontextualizadas da realidade (p.151).

Apesar dos autores analisarem os livros no ano de 2003, percebemos
ainda hoje poucos esforgos para romper com a tradigao disciplinar e curricular
no livro didatico, conforme veremos no capitulo 4, quando realizamos uma
analise a luz do PNLD. Antes, Amaral e Megid Neto (1997) em um estudo
avaliativo das cole¢des didaticas de Ciéncias constataram que os autores de

livros didaticos procuram incorporar os fundamentos conceituais € os avangos
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educacionais na area de Ciéncias, tanto nas paginas iniciais das colegoes,
quanto nas explicacdes e na introdugdo da obra ao professor e aluno.
Entretanto, a implementagédo dessas ideias usualmente n&o se efetiva no texto
do livro, nas atividades propostas, tampouco nas orientagcbes metodoldgicas

explicitadas ou implicitas na obra.

Na verdade, percebe-se que o livro-texto busca ser para o corpo
docente um instrumento facilitador, de certo modo, o educador fica muitas
vezes restrito a apenas determinada coleg¢ao, com a intengdo de que a mesma
seja assimilada pelos estudantes. Porém, Santomé (1998) adverte que:

Essa selecdo é vendida previamente ao corpo docente como um
trabalho a menos que este deve realizar. Na medida em que um
Estado estabelece com carater de obrigatoriedade certos conteudos
culturais a serem desenvolvidos nos diversos cursos, ciclos e niveis
do sistema educacional, as editoras usam isso como alibi para
oferecer livros-texto com a categoria de um produto que nao pode ser
de outra forma. [...] ele é acompanhado de um certificado no qual
aparece um texto mais ou menos parecido com o seguinte: “este livro

foi aprovado pelo Ministério da Educacao e Ciéncias (ou Conselho da
Educagéao) através do decreto ministerial de...(data)” (p.156).

E neste ponto que os professores da area cientifica (Biologia, Fisica e
Quimica) tém grande responsabilidade, precisam estar atentos, pois na escolha
do livro didatico € importante que o educador tenha o contato com varias obras,
ao passo que nao os delegue como um parametro unico a ser seguido. Nao é
possivel pensar em ensinar a Ciéncia hoje como no século passado. O ensino
de Ciéncias exige do professor envolvimento e atualizagdo, o que ndo pode ser
obtido apenas do livro didatico. Por esse motivo, mais uma vez sinalizamos a

necessidade de uma formagao continuada voltada para os dilemas da escola.

2.4 - A Interdisciplinaridade no Contexto Educacional

O termo interdisciplinaridade esta cada vez mais presente nos dias de
hoje, seja nos referenciais teoricos, nos documentos oficiais e no préprio

vocabulario dos profissionais da educagao. Entretanto a constru¢cdo de um
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trabalho verdadeiramente interdisciplinar voltado para o contexto educacional,
tanto na educagdo basica como no ensino superior, ainda encontra muitas

barreiras que serao discutidas neste item.

Minayo (2010) aponta que a interdisciplinaridade deve estar presente
na definicdo de objeto, na discussao dos varios conceitos, € nas propostas
metodoldgicas e técnicas, ou seja, ela ndo se configura numa teoria ou um
método novo, ela € na verdade uma estratégia para compreensao,

interpretacao e explicagao de temas complexos.

Nesse sentido, cabe ressaltar que discussdes acerca deste tema, tem
se fundamentado em importantes referenciais tedricos, como Japiassu (1976),
Santomé (1998), Liick (2007), Fazenda (2005; 2008) e Moraes (2008). E
também referendada em documentos oficiais propostos pelo Ministério da
Educacdo, como os PCN (BRASIL, 1998; 2000) que sao documentos
normativos elaborados para serem trabalhados no Ensino Fundamental e
Médio em todo o pais, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacéao plena (BRASIL, 2002). Podemos perceber que os documentos
oficiais apresentam a interdisciplinaridade como objetivo, ou como ideal, porém

se isentam de defini-la.

E indispensavel para a compreensdo deste processo, perceber os fatos
que a histéria vislumbra acerca da interdisciplinaridade. Corroborando para
entender parte deste movimento, Minayo (2010) destaca que:

As discussdes sobre interdisciplinaridade vém da Grécia Antiga, do
tempo da famosa Biblioteca de Alexandria, onde grandes sabios
gregos formularam a ideia do UNO e do MULTIPLO, mostrando que a
Filosofia, a Matematica, as Letras e as Artes deveriam compor a
formacgao de um intelectual. Assim, tanto a ideia de que a realidade é

complexa como a ideia de que ela deve ser vista sob varios angulos
acompanha a humanidade pensante (MINAYO, 2010, p.438).

A partir do Renascimento, em especial, os “filésofos naturais” dao lugar
aos cientistas, que comegam a especializar as areas do conhecimento. Esta

especializagdo tem seu apice apds a Segunda Guerra Mundial.
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Num panorama geral, lvani Fazenda (2008) aponta que em meados da
década de 60 as discussdes sobre a interdisciplinaridade surgiram na Europa,
especialmente na Francga e na Italia, num periodo assinalado pelos movimentos
estudantis, época na qual ja se buscava um ensino mais sintonizado com as

questdes de ordem social, politica e econbmica.

No Brasil a interdisciplinaridade chega ao final da década de 60, se
instaurando como um modismo e de forma intuitiva na educacdo escolar. E
neste periodo que se inicia os estudos acerca desta tematica e como
precursores do movimento temos: Hilton Japiassu que sinalizou o conceito no

campo epistemoldgico e Ivani Fazenda, no campo pedagdgico.

Cabe destacar que a primeira producao sobre interdisciplinaridade no
pais é fruto de Japiassu (1976). Ja no prefacio, Gusdorf? ressalta:
O especialista é aquele que possui um conhecimento cada vez mais
extenso relativo a um dominio cada vez mais restrito. O triunfo da
especializagdo consiste em saber tudo sobre nada. Os verdadeiros
problemas de nosso tempo escapam a competéncia dos experts, que
via de regra, sao testemunhas do nada. A parcela de saber exato e

preciso detida pelo especialista perde-se no meio de um oceano de
nao-saber e de incompeténcia (JAPIASSU, 1976, p. 8).

Assim, ao longo das décadas a interdisciplinaridade passou por
modificagdes que caracterizaram o seu estudo. Na década de 70, houve uma
busca por uma definicdo e um conceito sobre ela abarcando caracteristicas
epistemoldgicas; na década de 80 houve uma atencdo especial para as
diferentes dire¢des dentro dela a fim de se determinar um método; e na década

de 90 houve uma busca por uma teoria interdisciplinar (FAZENDA, 2008).

No linear dessa trajetéria, novos autores surgem, e com eles novas
contribui¢gdes para a tematica, como € o caso de Santomé (1998) que adota
uma perspectiva de que um curriculo integrado pode mudar o cidadédo que vive
no mundo capitalista e globalizado, possibilitando ampliar sua visdo dentro da

sociedade, compreendendo o seu papel enquanto cidadao.

Entretanto, algo que ainda pode ser facilmente observado nos

trabalhos e discursos sobre a interdisciplinaridade é a pouca clareza deste

2 Fildsofo francés.

29



conceito, visto que ele ndo € um termo cujo significado goza de total consenso.

Nesse sentido, Santomé (1998) aponta que:
Para algumas pessoas a interdisciplinaridade tem sua razdo de ser
na busca de uma grande teoria, uma nova etapa do desenvolvimento
da ciéncia caracterizando por uma reunificagdo do saber em um
modelo que possa ser aplicado a todos os ambitos atuais do
conhecimento. Para outras, o caminho rumo a maiores parcelas de
interdicisplinaridade é provocado pela dificuldade, que se torna
evidente a cada dia, de delimitar as questdes que sdo objeto deste ou
daquele campo de especializagdo do saber. Atualmente, a

delimitagdo das respectivas fronteiras € uma disputa existente em
muitas areas do conhecimento (p. 45-46).

Em meio ao carater polissémico que o conceito possui, alguns autores
apresentam criticas ao movimento pela interdisciplinaridade, apontando-lhe
alguns pontos falhos a serem refletidos, como Jantsch e Bianchetti (2011) que
reafirmam a importancia da disciplinaridade, nao podendo ser vista como uma
patologia, na medida em que significa um avan¢o do conhecimento humano.
No entanto, a disputa entre a disciplinaridade e a interdisciplinaridade tem

partidarios radicais de uma e outra postura.

Diante de tantas argumentagdes expostas, convém tentar esclarecer o
sentido do conceito disciplina, que é tratada como “uma maneira de organizar e
delimitar um territorio de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias
dentro de um determinado angulo de visdo” (SANTOME, 1998, p. 55). Dai que
cada disciplina nos oferece uma imagem particular da realidade, isto €, daquela

parte que entra no angulo de seu objetivo.

Porventura, os resultados das disciplinas incomunicadas explicam
muitas das deformacgdes e péssimas aplicagées da Ciéncia que vem ocorrendo

nos dias de hoje. Santomé (1998) argumenta que:

[...] a ciéncia tornou-se cega pela sua incapacidade de controlar,
prever e mesmo de conceber o seu papel social, pela sua
incapacidade de integrar, articular, refletir seus préprios
conhecimentos [...] Normalmente, a construgdo do conhecimento
disciplinar realiza-se mediante uma sele¢éo de dados significativos e
rejeicdo dos n&o pertinentes, porém tal atividade seletiva esta
controlada e dirigida por modelos ou “paradigmas” que organizam o
pensamento e a visdo da ciéncia e da realidade (p.60).
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Para que ocorra interdisciplinaridade, é preciso que existam disciplinas,
visto que as propostas interdisciplinares surgem e se desenvolvem a partir das
disciplinas.

A propria subdivisdo dos tradicionais campos do conhecimento em
especialidades independentes permitiu (e por sua vez foi o preco
pago por conquistar um status independente) um incremento
quantitativo importante nos niveis de produtividade cientifica. Nunca
como neste século constatamos o aparecimento de tantas novas
subespecialidades [...]. No entanto, o termo interdisciplinaridade
surge ligado a finalidade de corrigir possiveis erros e a esterilidade

acarretada por uma ciéncia excessivamente compartimentada e sem
comunicacao interdisciplinar (SANTOME, 1998, p.62).

Todavia, as transformagbes nas disciplinas sao causadas,
fundamentalmente, por dois tipos de situagcdes. Santomé (1998) aponta:

[...] uma maior delimitagdo e concretizagédo dentro dos conteudos

tradicionais de um campo disciplinar ja estabelecido, ou uma

integragdo ou fusdo entre parcelas de disciplinas diferentes, mas que
compartilham o mesmo objeto de estudo (p. 62).

Contudo, é importante salientar que a demanda pelo interdisciplinar
nao € meramente académica ou um privilégio cientifico, acima de tudo, € uma
demanda social. Pierson e Neves (2001) afirmam que setores da comunidade
como o dos profissionais e estudantes reivindicam por um melhor preparo e
formacgao, em especial a Ciéncia, que em determinados momentos e aspectos
tiveram seu desenvolvimento perturbado pela excessiva especializagao.

Podemos citar aqui como exemplo as ciéncias bioldgicas, que se
subdividem em fisiologia, sociobiologia, bioenergética, psicobiologia,
geneética e outras, bem como as ciéncias fisicas e quimicas, que se
estruturam através de diferentes subespecialidades: geofisica,
biofisica, fisica dos liquidos, fisica dos solidos, fisica tedrica, fisica
aplicada, quimica fina, etc. Os exemplos fornecidos sugerem a

conclusdao de que no ambito da ciéncia e da pesquisa tudo é
extremamente movel e fragmentado (SIEBENEICHLER, 1989, p. 105).

Nos documentos oficiais (Par@metros Curriculares Nacionais, Diretrizes
Nacionais para Formacdo de Professores), percebe-se claramente que a
interdisciplinaridade aparece como um principio ou “eixo articulador’, ndo é
explicitada a compreensdo que o professor deve desenvolver sobre esta

abordagem.

Santomé (1998, p.38) atribui que de alguma maneira, “a instituicao

escolar oferece as pegas de um quebra-cabecas (cada uma das disciplinas e

31



seus blocos de conteudo), porém ndo se compromete claramente a constatar
se o0s alunos conseguem reconstrui-las de maneira compreensivel”. Além disso,
o curriculo linear-disciplinar acaba configurando-se, na maioria dos casos,
como um “curriculo quebra-cabegas ou tipo colegcao”, este curriculo, é
consequéncia de uma “classificacao forte”, na qual os conteudos do curriculo

estdo isolados uns dos outros, sem qualquer relagdo (SANTOME, 1998).

Para Santomé (1998), pensar uma unificagdo da Ciéncia soO tera
sentido se for capaz de aprender, ao mesmo tempo, a unidade e a diversidade,
a continuidade e as rupturas. Ressalva ainda que a aposta na
interdisciplinaridade precisa levar em conta os excessos de otimismo, em
virtude que:

As vezes, temos a sensacdo de que é suficiente colocar o rétulo de
interdisciplinar em alguma coisa, para que a partir dai todos os
pesquisadores e pesquisadoras que trabalham com este vocabulo
comecem a trabalhar em equipe, partilhando perspectivas, marcos
tedricos, conceitos, metodologias etc., que tradicionalmente sao
tipicos de uma dessas disciplinas agora reagrupadas [...]. Muitas
equipes  constituidas  explicitamente para  assumir  fins

interdisciplinares vivem, de fato, uma competi¢do continua entre os
imperialismos de diferentes disciplinas (SANTOME, 1998, p.76).

E notério que a pressdo do ambiente, a tradicdo, e mesmo nosso
vocabulario mais espontaneo nos predispéem muito mais para o pensamento
disciplinar do que para o interdisciplinar. Se formos refletir as proprias
instituicdes de ensino superior ainda mantém suas estruturas dominadas pela

l6gica disciplinar.

A formagdo docente com perspectiva interdisciplinar pode gerar
mudancas de atitudes dos futuros professores, refletindo de forma positiva
tanto na sua pratica, quanto diante do préprio estudo. Para Fazenda (2003,
p.14) é pela “intensidade das buscas que empreendemos, enquanto nos
formamos, nas duvidas que adquirimos e na contribuicdo delas para nosso

projeto de existéncia” € que vamos nos constituindo de forma interdisciplinar.

Como assegura Santomé (1998) um dos obstaculos as propostas de
interdisciplinaridade € a grande fragmentacdo das Universidades em
Faculdades e das Escolas Universitarias em especialidades. A esse respeito o

autor destaca que:
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Cada especialidade trata de possuir uma faculdade exclusiva. Deste
modo, cada vez mais as areas do conhecimento ficam mais isoladas,
criando-se um caldo de cultura favoravel ao aparecimento de mais
subespecialidades dentro de cada disciplina que integra cada area do
conhecimento. A médio prazo, muitas dessas subespecialidades
também tentaram atingir um status de interdependéncia. Esta
compartimentagao por microfaculdades, explica muitas das criticas as
pessoas que atualmente se formam. Pessoas que estudaram apenas
matérias diretamente relacionadas com a especialidade escolhida e
que, portanto, saem com limitagdes e, as vezes, com uma sensagao
de auto-suficiéncia que as impede de abrir-se para o dialogo e para o
trabalho em equipe com perspectivas que promovem outras
especialidades e disciplinas diferentes das suas (SANTOME, 1998, p.
81-82).

O autor menciona que muitas politicas de formacédo, de nivel
universitario ou nao, ajudam a reproduzir as lutas mais ou menos abertas entre
especialidades e matérias, e as vezes contribuem para incrementa-las.

Cada matéria tende a “disciplinar” a mente daqueles que se dedicam
a ela, mobilizando a um certo conformismo com aquilo que
representa a tradicdo nessa area do conhecimento e, em inUmeras
ocasides, provocando medos e preconceitos ante qualquer conteudo
ou proposta originaria de outra especialidade, sobretudo se

mantiverem relagdes de rivalidade com a mesma (SANTOME, 1998,
p. 82).

Ao analisarmos a organizagdo dos conteudos, percebe-se que
predominantemente concentra-se o modelo linear disciplinar, ou conjunto de
disciplinas justapostas. De antemao, isto ocasiona o fim da educagdo como
conhecimento de compreensdo do mundo, ndo o capacitando para viver
ativamente no mesmo. Consequentemente, Santomé (1998) aponta que:

[...] surge uma forma especial de conhecimento que é o
conhecimento académico, que por sua vez €& embalsamado nos
livros-texto com pretensdo de fazer o corpo docente economizar
trabalho, com uma pretensdo de neutralidade ideoldgica. Desta
maneira ocorre uma ocultacdo do significado desse conhecimento,
favorecida pelo fato de impedir ou nado forgar uma comprovagao
desse mesmo saber na experiéncia diaria. Os alunos nio refletem
sobre sua experiéncia cotidiana e s6 se preocupam com memorizar

uma série de informacgbes para passar nos exames Ou provas aos
quais sao submetidos (p.104).

Diante de todas estas discussbes proficuas, Santomé (1998)
reconhece que as formacgbes de professores nas escolas universitarias de
magistério e faculdades universitarias “foram e continuam sendo disciplinares,
e que a experiéncia profissional pratica de grande porcentagem de professores
e professoras, apos sua formatura, também é de carater disciplinar” ( p. 126).

Neste sentido, o Brasil tem se dirigido para formag¢des mais integradas, como a
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dos cursos de licenciaturas em Ciéncias da Natureza, iniciados principalmente
a partir de 2010.

Para se promover uma reconstrucdo na educacéao, € preciso trabalhar
com conteudos culturais verdadeiramente relevantes, cujo significado pode ser
facilmente compreendido, na medida em que, as matérias ndo se tornem
excessivamente fragmentadas. De acordo com Santomé (1998, p. 41) “quanto
maior for a compartimentagdo dos conteudos, mais dificil sera sua
compreensao, pois a realidade torna-se menos precisa”. O autor complementa
dizendo que:

Diante de tendéncias pds-modernas, incitadoras de uma maior
balcanizagdo da cultura (e a medida que constatam seus efeitos
negativos ao promover e incitar a maiores niveis de isolamento e
fracionamento das disciplinas), ressurge com maior forga um discurso
que justifica a necessidade de reorganizar e reagrupar os ambitos do

saber para ndo perder a relevancia e a significagdo dos problemas a
detectar, pesquisar, intervir e solucionar (SANTOME, 1998, p.44-45).

Enfim, pensar em interdisciplinaridade no contexto educacional nao é
uma tarefa simples, justamente pelo fato de se ter ainda uma escola que
planeja e desenvolve projetos curriculares com médulos disciplinares, o que
leva muitas vezes a um isolamento e uma falta de comunicacéo profissional
entre os diferentes professores especialistas, pois o corpo docente acaba tendo

mais dificuldade para formar equipes de trabalho.

Encerro esta se¢cdo com as palavras de reflexdo de Santomé (1998):

O mundo atual precisa de pessoas com uma formagao cada vez mais
polivalente para enfrentar uma sociedade na qual a palavra mudanga
€ um dos vocabulos mais frequentes e onde o futuro tem um grau de
imprevisibilidade como nunca em outra época da histéria da
humanidade (p.45).

E imprescindivel destacar que o envolvimento do docente com um
trabalho interdisciplinar e colaborativo € fundamental para a construgdo do
processo de formacdo continuada. Pois, € a partir da partilha, da troca com o
outro, que o educador passa a questionar sua agao e repensar sua pratica,

aspecto que pode ser contemplado em espacgos de formacgao.

Em sintese neste item deseja-se destacar que a interdisciplinaridade

pode contribuir para a construgédo de um curriculo de Ciéncias mais integrador,
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promovendo a aproximagao entre as areas da Biologia, da Fisica e da Quimica.
Por esta razéo, é preciso que o professor se disponha a querer fazer parte do

processo, para que de fato esta integracao ocorra.

2.5 O processo de Formagao Continuada

As questdes ligadas ao processo de ensino/aprendizagem do professor
vém sendo discutidas academicamente, conforme Ferreira (2007) os estudos
centravam-se nas caracteristicas do bom professor ou nas “diferengas entre
bons e maus professores”, ao passo que o foco da questdo se coloca em
termos de quais sdo os conhecimentos que os professores de ciéncias

precisam adquirir.

A proposta do ensino de Ciéncias para o Ensino Fundamental aborda
conhecimentos de diversas ciéncias, como a nomenclatura indica. O professor
de Ciéncias da aula de Astronomia, Geociéncias, Biologia, Quimica e Fisica;
por essa razao as licenciaturas que formam esses professores precisam
oferecer uma formacao diversificada adequada a essa demanda particular.

No entanto, observa-se que as Licenciaturas que formam os docentes
que atuam como professores de Ciéncias no Ensino Fundamental
também formam os professores de Biologia que atuam no Ensino
Médio. Dentro do contexto da formagao disciplinar de professores no
Brasil, isso justifica a predominancia de disciplinas de carater
biolégico nos curriculos desses cursos €, ao mesmo tempo, reitera a
necessidade de reestruturacdo da formagdo dos professores de

Ciéncias para atuarem no nivel Fundamental do ensino (SOARES,
2012, p.30).

Nesse sentido, Ferreira (2007) destaca que o profissional do ensino de
ciéncias, esta incumbido de trabalhar conteudos especificos, que abrange
varias areas das ciéncias, tendo que se orientar pelos eixos norteadores, como

também, trabalhar em seu curriculo com os temas transversais.
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Segundo Rosa e Schnetzler (2003) os programas de formacgao
continuada ja desenvolvidos em nosso pais em especial, com professores de
Ciéncias, tém se limitado a agbes de reciclagem ou de capacitacdo de
professores, restringindo-se geralmente em cursinhos de curta duragdo, nos

quais nao se rompe com a racionalidade técnica.

Neste modelo, Schnetzler (2000) evidencia que nos usuais cursinhos

de “reciclagem” sao:

apresentadas abordagens de ensino ou tratados conteudos
especificos (para tentar “sanar’ as deficiéncias da formacao inicial)
com o proposito de os professores aplicarem em suas salas as ideias
e propostas que a academia considera eficazes. Além de conceber
erroneamente a formacgao continuada, tais agdes mantém o professor
atrelado ao papel de “simples executor e aplicador de receitas” que,
na realidade, nao dao conta de resolver os complexos problemas da
pratica pedagdgica (p.23).

Amaral e Fracalanza (2008) admitem que:

[...] de certa maneira, a formagao continuada acaba reproduzindo os
vicios e obsolescéncias usualmente atribuidas a formagao inicial do
professor, consolidando e perpetuando um cenario altamente
desfavoravel a melhoria da qualificacdo profissional docente e, em
ultima instancia, da propria Educacao (p.2).

Na verdade, os vicios e obsolescéncias detectados nos modelos
convencionais de formacédo do professor que se reportam os autores, podem
ser atribuidos em grande parte ao distanciamento entre pesquisa e ensino. E
indispensavel rever o processo formativo, de modo que, se articule a pesquisa
e 0 ensino, atribuindo assim um novo perfil para o professor em sua atuacgao

profissional.

Todavia, entre as premissas adotadas para a renovagao da formagao
docente continuada, alinham-se aquelas que preconizam um perfil de professor

bastante diferente daquele que é assumido na visao tradicional.

Para tanto, o chamado movimento critico na educagéo teve grande
influéncia no delineamento desse perfil, ao propor um professor
comprometido politicamente, que se assume como intelectual
transformador, atuando como pesquisador na agdo e da acédo
pedagégica em uma linha critico-reflexiva, emergindo como
profissional autbnomo, criativo e cooperativo, em processo continuo e
permanente de sua auto-formacdo (AMARAL e FRACALANZA, 2008,

p.3).

36



No entanto, trés razdes tém sido usualmente apontadas para justificar

a formagéao continuada de professores. Séo elas:

a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes
criticas sobre a propria pratica pedagogica, pois a efetiva melhoria do
processo ensino-aprendizagem sé acontece pela agao do professor;

a necessidade de se superar o distanciamento entre contribuigbes da
pesquisa educacional e a sua utilizagdo para a melhoria da sala de
aula, implicando que o professor seja também pesquisador de sua
prépria pratica;

em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade
docente, ao conceberem que para ensinar basta conhecer o conteudo
e utilizar algumas técnicas pedagdgicas (ROSA e SCHNETZLER,
2003, p.27).

Assim, Rosa e Schnetzler (2003, p.28) expdem “que encarar o
professor como construtor de sua pratica implica rever o papel da universidade
que se coloca ao seu lado, ou seja, demanda uma superagédo do quadro atual

qgue se apoia no modelo da racionalidade técnica”.

Para romper com o atual modelo de racionalidade técnica, € preciso
promover acdes que envolvam a participacdo do professor. Por essa razao, é
fundamental que o educador sinta-se engajado no processo, motivado a

repensar suas concepgdes, suas praticas de ensino.

A nado integracdo da Universidade com as Escolas de Ensino
Fundamental e Médio e entre os estudos tedricos e a pratica docente
tém sido apontados por pesquisadores em Educagdo em Ciéncia, no
mundo todo, como algumas das causas, entre outras, desta
ineficiéncia. Um motivo comumente lembrado é a separagdo entre
pesquisadores que pensam e propdem projetos inovadores e
professores, que na condicdo de consumidores, ndo sdo chamados a
refletir sistematicamente sobre o ensino para modificar o seu
desempenho e para adaptar propostas inovadoras (CUNHA;
KRASILCHIK, 2000, p. 2).

Ao longo de sua caminhada, o professor vai construindo a partir de
suas experiéncias com o0 ensino, um saber docente que se inicia segundo
Monteiro e Teixeira (2004):

...em seus primeiros contatos com a escola, como aluno do Ensino
Fundamental, passando pelas etapas relativas aos cursos de sua
formacao profissional inicial para ganhar contornos mais nitidos nas
muitas e variadas vivéncias que o exercicio de seu oficio Ihe
proporciona (p. 9).
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E imprescindivel perceber que muitas vezes estes professores com o
passar do tempo, perpetuam praticas, e o que passa a ser dificuldade, resulta
em conformismo. Desmotivados, ndo tentam, sequer arriscam buscar uma

formacgao que dé conta destes conflitos vividos em sala de aula.

Krasilchik (1987) aponta algumas condi¢gdes que podem aumentar a
possibilidade de éxito dos cursos de aperfeicoamento de professores. Sao elas:
participacéo voluntaria; existéncia de material de apoio; coeréncia e integragao
conteudo-metodologia. Ainda direciona que é importante que o0s cursos

atendam grupos de professores de uma mesma escola.

Para Fernandes (2007), mesmo os professores que estéo inicialmente
bem preparados precisam de oportunidades de formagédo continuada para
atualizar os seus conhecimentos, de forma a acompanharem os avancgos nas
suas disciplinas e nas didaticas especificas, mantendo-se, assim,

constantemente atualizados.

Além disso, Fernandes (2007) ressalva que “a formagao continuada de
professores pode e deve fornecer conhecimentos fundamentados, para a

modificagao e o ajustamento dos curriculos de formacgao inicial” (p.23).

E importante ressaltar que a Ciéncia tornou-se parte integrante de
nossas vidas, € fato que hoje interagimos com varias situagbes que exigem
certa complexidade para compreender, explicar e resolver os mais variados
problemas praticos da vida cotidiana, tudo isso depende de conhecimentos e
aplicagdes cientificas. Nao se pode negar a necessidade de mudangas nos
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, uma vez que a maior parte dos
profissionais que atua no Ensino Fundamental sdo egressos deste curso. A
formacgao dos futuros professores de Ciéncias precisa estar adequada as estas

novas demandas do ensino.

Para Ferreira (2007, p.53) “os professores de Ciéncias ndo s6 carecem
de uma formacao adequada, ja que € apresentada como insuficiente, mas de
consciéncia deste fato eminente”. Diante desta perspectiva, a autora ainda

questiona:
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...quais os conhecimentos que os professores de Ciéncias precisam
para abordar os problemas que a atividade docente nos impde
(abordando tudo o que se considere fundamental, embora sem ater-
se a pormenores que possam fazer-nos perder a perspectiva global)
(p. 53.54).

A formagao de professores como reconhece Cunha e Krasilchik (2000)
nao se esgota no curso de formacao inicial e deve ser pensada, “como um
processo que, como tal, ndo se esgota também em um curso de atualizagao,
mesmo considerando-se situacdes em que estes acontecam na escola em que
o professor trabalha local privilegiado de reflexdo pedagdgica” (p.3). E
necessario que a formacao do professor em servigo se construa no cotidiano

escolar de forma constante e continua.

Cabe ressaltar, que a interdisciplinaridade pode assumir um papel
primordial na formagao continuada, por essa raz&o, para desenvolver o ensino
interdisciplinar torna-se necessario, entre outros aspectos, uma mudanga de
atitude do educador diante de uma nova forma de compreender o mundo e,
consequentemente, sua pratica pedagdgica (FAZENDA, 2008; MORAES,
2008). Na verdade, tal mudanga comega a ocorrer, no momento que o
educador passa a se questionar, e a partir da interagdo com o outro, é capaz
de estabelecer maneiras de lidar com determinadas situagdes e conteudos,

repercutindo também, de maneira extensiva a comunidade local.
Cunha e Krasilchik (2000) delegam que:

Os cursos de formagdo continuada se justificam também para
aqueles profissionais oriundos de Universidades bem conceituadas,
pois seria ilusério pensar que eles chegam a sala de aula com
competéncia para ensinar. A atrofia dos fundamentos tedricos dos
cursos de formagédo de professores e a consequente atomizagao e
fragmentagdo dos curriculos € uma realidade também nas boas
Universidades. Portanto, cursos de formagéo continuada tém o papel,
entre nds, ndo s6 de garantir a atualizagdo dos professores, como
também de suprir deficiéncias dos cursos de formacéo (p.2).

Fernandes (2007) apresenta uma revisao sobre a formagao continuada
de professores, onde aponta que € nela que se joga a possibilidade de
qualquer reforma educativa nao ficar apenas no papel, materializando-se essas
mudangas e inovagdes na escola, em geral, e na sala de aula, em particular.
Nessa perspectiva, também enfatiza que investir na formagédo continua de

professores, como tarefa prioritaria, parece ser uma exigéncia dos tempos
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atuais, e ndo um luxo de professores mais curiosos, mais insatisfeitos ou mais

ambiciosos.

Mas as mudancgas necessarias ndo estdo apenas atreladas com a
formacao inicial dos futuros docentes. Soares (2012) adverte que o desafio de
incentivar a formagao continuada dos professores em atividade profissional é
imprescindivel, para que se possa melhorar a qualidade do ensino oferecido
nas escolas.

No proximo capitulo, apresentamos a pesquisa propriamente dita, com a

metodologia de trabalho.

3 - METODOLOGIAS DA PESQUISA

A escolha da escola - Escola Municipal Cidade de Rio Grande -
CAIC/FURG - foi motivada principalmente pelo fato da pesquisadora fazer parte
do corpo docente, o que facilitou o diagndstico parcial do estudo, e permitiu
uma pesquisa participante. Ainda que n&o seja considerada como professora

entrevistada, mas suas vivéncias na escola sédo parte indissociavel da analise.

Para a realizacdo deste trabalho, propomos dois momentos de
questionamento. No primeiro, aplicamos um teste de conhecimentos em
Ciéncias aos estudantes de 8° e 9° anos (Apéndice A), para ter uma imagem
dos conteudos trabalhados na disciplina e do nivel de aprendizado alcangado
pelos mesmos. O teste foi aplicado ao final do segundo semestre de 2013 na
respectiva escola acima mencionada. Esta etapa caracteriza a parte

quantitativa, tratada pela Estatistica Descritiva.

Esta é a parte da Estatistica que procura somente descrever e avaliar
um certo grupo, sem tirar quaisquer conclusées ou inferéncias sobre um grupo

maior. Basicamente, podemos apresentar seus dados de forma grafica (tabelas
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ou graficos) ou numérica (com medidas de posicdo e dispersdo). Neste

trabalho, definimos pela apresentacao grafica.

No segundo momento, aplicamos um questionario aos professores
(Apéndice B) buscando escolher amostras iguais de egressos de cada area
disciplinar, neste caso, nem todos os participantes eram da mesma escola,
mas deveriam estar trabalhando com a disciplina de Ciéncias nos anos finais
do Ensino Fundamental. Neste, a motivacao foi coletar opinides de professores
sobre o conteudo, a sala de aula e sua formacao especifica, sob o ponto de
vista da situagcdo de ensino em que vivem. Como metodologia para essa

analise escolhemos a Analise Textual Discursiva (ATD).

O uso das duas metodologias de analise &€ complementar, nao
dicotbmico, uma vez que a parte qualitativa permite a caracterizagcdo da
amostra trabalhada, sendo parte importante de qualquer pesquisa, inclusive na
area de Ciéncias Humanas ou Sociais Aplicadas, berco tradicional da pesquisa
puramente qualitativa. Entendemos que estes métodos sdo complementares,
nao podendo ser tratados de forma separada. Apesar destes métodos de
analise serem rotulados, ndo sao dicotdbmicos, na verdade, se colocam apenas
nos extremos opostos de um continuo (ARAUJO, 2012). De acordo com
Moreira e Caleffe (2008), percebe-se:

A maior distingao feita entre dois tipos de métodos é que a pesquisa
qualitativa explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que
ndo podem ser facilmente descritos numericamente. O dado é
frequentemente verbal e é coletado pela observacdo, descrigcdo e
gravagao. A pesquisa quantitativa, por outro lado, explora as
caracteristicas e situagbes de que dados numéricos podem ser

obtidos e faz uso da mensuragéo e estatisticas. Ambas podem ser
usadas no mesmo estudo (p. 73).

A pesquisa qualitativa ndo busca a generalizagdo. Assim, a analise de
dados tem por objetivo compreender um fendmeno em seu sentido mais
intenso, em vez de produzir inferéncias que levam a constituicdo de leis gerais
ou a extrapolagdes que permitam fazer previsbes validas sobre a realidade
futura (APPOLINARIO, 2011). J& na pesquisa quantitativa, os dados podem ser
medidos mais facilmente, padrées podem ser estabelecidos de uma forma mais

clara, e, portanto, qualquer padrdao que venha a ser descoberto sera preciso
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desde que as generalizagbes sejam localizadas em um amplo corpo de
evidéncias (MOREIRA e CALEFFE, 2008).

Por essa razao, Appolinario (2011) sustenta que:

[...] € muito dificil que haja alguma pesquisa totalmente qualitativa, da
mesma forma que é altamente improvavel, existir alguma pesquisa
completamente quantitativa. Isso ocorre porque qualquer pesquisa
provavelmente possui elementos tanto qualitativos como quantitativos,
ou seja, em vez de duas categorias dicotdmicas e isoladas, temos
antes uma dimensao continua com duas polaridades extremas, e as
pesquisas se encontrardo em algum ponto desse continuo [...] (p.59-
60).

Para a parte qualitativa empregamos uma aproximagdo da Analise
Textual Discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2007), para mostrar a producao de
significados a partir da analise mais profunda dos questionarios dos
professores participantes, buscando descobrir quais sdo as deficiéncias
apontadas por esses docentes dentro do ensino de Ciéncias. Na parte
quantitativa, empregamos a Estatistica Descritiva (APPOLINARIO, 2011), com
a qual descrevemos e comparamos estatisticamente os conhecimentos dos
estudantes com relagao a Ciéncia, nas respectivas trés areas de conhecimento:

Biologia, Quimica e Fisica.

Diante dessa prévia exposigao, trazemos a seguir as metodologias de
analise empregadas e como se deu a construgao dos resultados obtidos, para
assim podermos responder nossa questdo de pesquisa, a qual se fez presente

durante este trabalho.

E importante ressaltar que a Analise Textual Discursiva (ATD) é um
método de analise de dados, que vai além da simples analise de conteudo e
analise de discurso. Os dados nesta analise podem se originar de varias fontes,
tais como textos construidos de entrevistas, observacgdes, portfolios, anotagdes,
transcricdo da fala, entre outros. Com esses materiais coletados durante o
processo de pesquisa, sdo constituidos significados que irdo depender dos

conhecimentos, intencdes e teorias do pesquisador (ARAUJO, 2012).

Estes significados sdo constituidos a partir do conjunto de textos
obtidos pela andlise detalhada das falas de nossos entrevistados. E a partir de

seus discursos que podemos elencar elementos comuns que nos levam a
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definir novos sentidos. A emergéncia e comunicagéo desses novos sentidos e
significados sdo os objetivos da analise, sendo que seus resultados obtidos
dependem tanto dos autores dos textos quanto do pesquisador (MORAES e
GALIAZZI, 2007). Esta analise fundamenta-se em algumas etapas,
caracterizada por Moraes e Galiazzi (2007) como um “ciclo de operagdes”, o
qual tem seu inicio na unitarizacdo do “corpus” e é finalizada no processo auto-

organizado onde surgem os metatextos.

A etapa de unitarizagdo € o0 momento onde o pesquisador examina em
detalhes seu “corpus”. Para Moraes e Galiazzi (2007), este corpus é constituido
essencialmente de produgdes textuais, que formam significantes. Da analise

destes, sao construidos os significados dos fenébmenos investigados.

Segundo Araujo (2012), é nesse processo que ocorre a fragmentacgao
dos textos, a fim de examina-los e posteriormente atingir unidades de
significado ou sentido, onde neste momento se pensa sempre nas partes como
constituintes de um todo. Esse movimento requer muita leitura e interpretacéo,
pois emergem varios significados do fendmeno analisado, porém este sempre

devera revelar as intengdes da pesquisa e ajudar a atingi-las.

A categorizagdo € o momento de organizar, ordenar e agrupar as
relacbes das unidades de significado, combinando-as e classificando-as,
reunindo os elementos unitarios na formacdo de conjuntos que congregam
elementos préximos, que permitirdo a emergéncia dos significados. Quanto a
este processo, Moraes e Galiazzi (2007) entendem como uma:

[...] construgdo de um quebra-cabegas em que o objeto do jogo e
suas pegas sao criadas e ajustadas a proporgdo que a pesquisa
avanga. Numa perspectiva mais radicalmente qualitativa, talvez uma
metafora melhor seja a criagdo de um mosaico, entendendo-se que o

mesmo conjunto de unidades de sentido pode dar origem a uma
diversidade de modos de organizagéo do produto final (p. 78).

Para os autores a figura do mosaico é adequada, uma vez que as
categorias definem textos e, do conjunto destes textos, podem emergir novas

compreensoes - 0 metatexto.

O momento final é compreendido como de auto-organizagdo em que

configura-se como um processo do qual emergem as Uultimas e novas
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compreensdes. O investimento na comunicagcdo delas, assim como de sua
critica e validagao, constitui o ultimo elemento do ciclo de analise proposto.
Cabe entédo destacar que a ATD tem como caracteristica principal o exercicio
de producado de metatextos, que podem ser considerados como o produto final

da pesquisa.

Para Moraes e Galiazzi (2007) o processo de auto-organizagdo e
emergéncia que ocorrem nas fases finais da pesquisa sao processos intuitivos,
inconscientes, isto €, nao diretamente comandados pelos sujeitos, cujos
resultados, portanto, ndo sao previsiveis. Sao eles, entretanto, que possibilitam

os resultados mais significativos e criativos da analise textual.

Em consonancia, com o que foi exposto sobre a ATD, realizou-se o
processo de analise nesta pesquisa. Nosso corpus de analise foi o questionario
com questdes abertas que ocorreram com os professores. Na analise do
corpus, no movimento de desconstrugdo com a finalidade de se chegar a uma

compreensao futura, emergem as unidades de significado. Conforme figura 1:

CATEGORIA 1:
CONFORTO/DESCONFORTO

CATEGORIA 2:

RECORRENQIAAO LIVRO
DIDATICO

CATEGORIA 3:

FORMAGCAO INICIAL /
CONTINUADA ESPECIFICA

UNIDADES DE SIGNIFICADO

Figura 1- Construgdo das Unidades de Significado

Apods discutirmos brevemente o método utilizado em nossa pesquisa,

apresentamos na préoxima secdo os resultados obtidos nesta analise.
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Lembramos, novamente, que a os elementos quantitativos da pesquisa, apesar
de nao caracterizarem a amostra descrita pelos dados qualitativos, nos permite
diagnosticar alguns aspectos do ensino de Ciéncias nas Séries Finais do

Ensino Fundamental.

4 — RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesta sec¢ao, apresentamos os resultados de nosso trabalho, realizado
com os dois instrumentos de pesquisa apresentados nos Apéndice A
(estudantes) e B (professores), devidamente acompanhados dos respectivos
termos de consentimento (Apéndices C e D). Para maior clareza da mesma,
optamos por apresentar os momentos da pesquisa de forma separada,

mantendo a loégica temporal.

4.1 Alunos - O que é aprendido em Ciéncias no Ensino Fundamental?

Iniciamos aplicando o questionario aos alunos, como teste de
conhecimentos em Ciéncias. Este questionario de pesquisa (Apéndice A)
possui questdes fechadas, de multipla escolha, e teve como publico alvo os

alunos do 8° e 9° ano, em que participaram 42 alunos.

O grupo investigado tem idade média de 14,4 anos de idade sendo 22
individuos do sexo feminino e 20 do sexo masculino. A distribuicdo de idades é

apresentada na Figura 2.
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Distribuicao de Idades
16 =
14
4 10 @12
1 : m13
8 014
6 015
4 m16
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0

IDADE (EM ANOS) NA LATERAL DO GRAFICO E ABAIXO ESTUDANTES
Figura 2: Distribuigdo de Idades dos Estudantes Participantes da Pesquisa

No dia da aplicagdo do questionario, 4 estudantes nao compareceram,
0 que nos deixou com 38 testes a serem tabulados. A partir do numero de
acertos e erros, foi possivel fazer um levantamento sobre quais sdo as areas
que eles tém maior compreensdo ou dificuldade dentro da disciplina de

Ciéncias.

Com os resultados obtidos, utilizou-se a Estatistica Descritiva para a
construgdo de um grafico (Figura 3) que contribuiu para analisar de forma
quantitativa os dados encontrados com a pesquisa. Na figura, esta
discriminado o numero de acertos e erros encontrados nas questoes,

separando-as por areas do conhecimento: Biologia, Quimica e Fisica.
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Estatisticas de acertos e erros
M Biologia ® Quimica/Fisica Total
P-38 A P-38 E TOTAL

Figura 3: Representacdo do numero total de erros/acertos dos estudantes

nas questdes de multipla escolha (Apéndice A)

Dos 38 estudantes que responderam ao questionario, temos 145
questbes certas relacionadas a Biologia e apenas 113 questdes certas
referentes a Quimica/Fisica. Os dados analisados demonstram que o
percentual de acertos de Biologia € levemente maior se comparado as de
Quimica e Fisica. Este resultado corrobora com o que foi discutido ao longo do
referencial tedrico, uma vez que a maioria dos temas abordados na disciplina
de Ciéncias séo ligados a fendmenos bioldgicos, deixando de abordar as
demais areas do conhecimento, aspecto que pode comprometer de maneira

significativa o aprendizado do aluno.

Porém, ndo podemos deixar de lado outro aspecto importante, que
aparece ao tratarmos de uma avaliagdo objetiva, de multipla escolha. Este
método, apesar de permitir uma comparacao e avaliagao direta, uma vez que
fornece um resultado numérico objetivo, ndo permite avaliar o grau de erro do
estudante. Para isso, apresentamos os graficos com as respostas em cada
uma das quinze questdes, e nos deteremos a analisar alguns dos resultados

mais marcantes. Estes graficos sdo mostrados no Apéndice F.
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Questao 3:

Considere as seguintes situagoes realizadas no dia a dia:

| - Agua no congelador;

[l — Aquecimento de uma frigideira;

[ll - Uma xicara de leite esquecida durante dois dias fora da geladeira;
IV - Combustao de uma vela;

V - Producéao de bolos.

Aquelas que envolvem transformagées quimicas sao respectivamente:

(A) 1, 11, V (B) Ill, IV @m, v, V/(D) 1, 1V, V

A questdo 3, por exemplo, ilustra uma situacdo deste tipo: a maior
parte dos alunos considera as respostas A e D corretas, pois nas duas
aparece a situacdo da agua no congelador. Podemos verificar que para estes
grupos, o conceito de transformagao quimica nao ficou claro, e consideram a
mudanga de fase como tal. Os demais respondentes tiveram clareza em suas
respostas, apenas diferenciando da correta a presenca da producéo de bolos.
Podemos apontar aqui a falta de contextualizagdo, uma vez que os livros
didaticos, em geral, ndo apresentam esta situacdo aos alunos como uma

transformacao quimica.

QUESTAO 6

A batata-doce, o tomate, a cenoura, o brécolis e a batata-inglesa sao,

respectivamente:

(A) caule, fruto, raiz, folha e raiz;
(B) raiz, fruto, raiz, folha e caule;
(C) caule, fruto, raiz, semente e raiz;

/@ raiz, fruto, raiz, flor e caule.
13



A questéo 6, também pode ser aqui analisada com a confusao entre as
respostas B e D, uma vez que a unica diferenca é a caracterizagao do brécolis,
como folha ou flor. A outra confusédo percebida, porém mais ligada ao contexto,
€ a caracterizagdo da batata-doce como caule. Aqui podemos rastrear a falta

de atengao as caracteristicas, uma vez que este é um exemplo tipico didatico.

QUESTAO 13

Uma solucgao foi preparada misturando-se 30 gramas de sal em 300 g de
agua. Considerando-se que o volume da solugao é igual a 300 mL, a

densidade dessa solugdao em g/mL sera de:

(A) 10,0  (B)1,0 (C) 0,9 1,1

QUESTAO 14

Verifique quais sdo as grandezas escalares e vetoriais nas afirmagoes

abaixo:

I. O deslocamento de um aviao foi de 100 km, na diregao Norte do Brasil.

Il. A drea da residéncia a ser construida é de 120,00 m2.

lll. A for¢ca necessaria para colocar uma caixa de 10 kg em uma prateleira € de
100 N.

IV. A velocidade marcada no velocimetro de um automoével é de 80 km/h.

Assinale a alternativa que apresenta a sequencia correta:

(A) vetorial, vetorial, escalar, vetorial;
(B) vetorial, escalar, escalar, vetorial;
@vetorial, escalar, vetorial, vetorial,

(D) escalar, vetorial, vetorial, escalar.
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As distribuicdes similares de respostas nas questdes 13 e 14 podem
ser analisadas pela tendéncia ao “chute” numa questdo objetiva. Isto pode
caracterizar o desconhecimento dos estudantes sobre o assunto, e nestas
questdes devemos nos lembrar que participaram estudantes do 8° ano, que
ainda ndo tinham contato com conteudos relacionados a Quimica/Fisica.
Podemos aqui perceber que o curriculo da escola, pensado para seguir a
tradicional logica livresca, ndo permitiu discernimento a estes estudantes
nestas duas questdes, uma vez que elas estdo muito relacionadas ao conteudo

escolar estudado.

QUESTAO 15

Uma unica for¢ca atua sobre uma particula em movimento. A partir do

instante em que cessar a atuagao da for¢a, o movimento da particula sera:
(A) retilineo uniformemente acelerado;

(B) circular uniforme;

@ retilineo uniforme;

(D) nulo. A particula para.

A questdo 15, finalmente, tem aspectos epistemoldgicos interessantes.
Mais do que analisar acertos ou erros, devemos perceber que este conceito &
fundamental na Fisica, e tem niveis de acerto semelhantes entre estudantes do
Ensino Médio. Aqui Carvalho (1998), nos ajuda a compreender quando aponta
a necessidade de ensinarmos conceitos fisicos ja para criangas. Obviamente,
podemos trabalhar a Fisica apenas como explicagdo para os fendmenos
cotidianos, o que permitiria um avang¢o no desenvolvimento da crianga. Nesta
questdo, mapeia-se o desconhecimento, ou desinteresse, numa premissa

basica usada no dia a dia. Mais uma vez, o livro didatico do Ensino
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Fundamental é pouco preciso nestas explicagdes, e o professor necessita de

formagéao especifica sobre o assunto.

Para finalizar esta analise, gostariamos de apontar que as questbes
nao destacadas tém similaridades, como exigir apenas um conceito ou verificar
de forma direta o conhecimento livresco. Por este motivo, entendemos que seu
nivel de acerto estd acima da média. Contextualizacdo e fenomenologia
cotidiana, quando apresentadas sob forma de questbes, levam a um maior erro
ou desconhecimento sobre o assunto. Esta constatagéo nos leva a questionar
como o professor esta preparado para a sala de aula de Ciéncias, assunto

tema da segunda parte de nossa investigagao.

4.2 Professores de Ciéncias - discurso e pratica

Para a escolha dos professores que fizeram parte desta pesquisa,
utilizamos como critérios a participacdo de docentes das respectivas trés areas
de formacéo (Biologia, Fisica e Quimica), sendo dois de cada area, totalizando
seis professores convidados. Para codificar a transcricdo de suas falas,
optamos por trazer como referéncia a area da qual o professor pertence,
categorizando-os em extrato 1 e 2, pelo fato de serem dois de cada area de
competéncia. Ficando assim estabelecido como: Licenciado em Ciéncias
Biologicas (B1 e B2); Licenciado em Fisica (F1 e F2); e Licenciado em Quimica
(Q1 e Q2).

No questionario de pesquisa aplicado aos professores, foram definidas
6 questdes, apresentadas no (Apéndice B). Contudo, o estudo buscou salientar
de forma objetiva as principais opinides de cada profissional, de acordo com
sua respectiva area de formacéo. Preferimos transcrever integralmente as falas
dos professores (Apéndice E) com a intengdo de demonstrar o seu discurso,
sem intermediarios. Apesar de percebermos a inclinagdo de nosso questionario
para o conforto/desconforto, verificamos um certo grau de descontentamento

com a formacao inicial/continuada para atuar no Ensino Fundamental.
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Para analisarmos este discurso, comegamos destacando os pontos
mais significativos levantados nas respostas de cada professor. Faremos um
caminho diferente em nossa analise, inicialmente buscando preservar a
identidade de cada professor. Este levantamento tem um exemplo na Figura 4,

onde ilustramos com as respostas a questao 1.

1 Quais sdo os aspectosiconteddos que vocé tem mais afinidade no curriculo de Ciéncias?

B1 |Conteddos relacionados a0 corpo humano.

B2 | Contetdos de 6°, 7° e 8 anos, pois s3o abordados com profundidade no curso de Ciéncias Biolgicas.

F1 | Quaisquer contelidos de Fisica e de Quimica.

F2 |As relagOes energéticas em geral e os conteddos de 6° e 9° anos.

q1 |Conteddos dos 8” por ser corpo humano e nos 9° anos por trabalhar Quimica, que & a minha drea especiica.

Nos 7°anos o reino animal, nos 8° anos o corpo humano apesar de ser complexo e 9° anos a Quimica por ser

Q@ . . .
uma ciéncia que explica 0 mundo em que vivemos.

Figura 4: Exemplo do primeiro passo no processo de analise, podendo ser

entendido como a unitarizagao

Como ndo podemos nos isentar do processo, uma vez que a
pesquisadora também faz parte do corpo de docentes de Ciéncias no Ensino
Fundamental, uma das categorias ndo surge, mas transparece ja dos
questionamentos de pesquisa: o conforto/desconforto com a docéncia de
Ciéncias, em especial fora de sua area de formagao; além disso, levanta-se a
recorréncia ao livro didatico, como forma de mascarar este desconforto;
como Uultima categoria, emerge a necessidade de formacgao
inicial/continuada especifica para o ensino de Ciéncias. Mais do que criar
metatextos aqui, misturamos as impressdes e inquietacbes da pesquisadora

com o discurso dos colegas docentes.

A relacido de conforto/desconforto pode ser percebida ao compararmos

as falas dos professores B2 e F1. Sobre o conforto:

Todos os contetudos de 6° 7° e 8° anos, pois sdo abordados com
profundidade no curso de Ciéncias Biolégicas (B2);

Quaisquer conteudos de Fisica e de Quimica, principalmente aqueles
com relevantes aplicagbes tecnolégicas (F1).
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E possivel constatar nos trechos da fala dos professores, que todos s&o
fortemente influenciados pela sua formagao inicial, ou seja, se sentem mais
confortaveis para trabalhar nas areas que vdo ao encontro da habilitacdo
recebida; por este motivo, todos relatam que se sentem mais inseguros para
trabalhar aqueles conteudos que tiveram menor contato durante a graduagéo.
Inevitavelmente, quando questionados o que fazem para ensinar os conteudos
diferentes da sua formacao, muitos relatam o fato de terem que estudar antes

para poder ensinar.

Podemos assim ver que, em nosso pais, essa separagcao se legitima,
apesar do PCN e da prépria singularidade interdisciplinar do curriculo nos fazer
pensar ao contrario, na pratica isso nao ocorre, € os proprios professores
sentem-se mais confortaveis em trabalhar naquilo em que sua habilitagdo os

preparou.

E sobre o desconforto:

Os contetdos do 9° ano, relativos a Quimica e Fisica. Esses
contetidos sdo pouco trabalhados durante o curso de Ciéncias
Biolégicas (B2);

Todos os aspectos de Biologia, exceto aqueles ligados a Ecologia de
Sistemas e a Microbiologia, que estudei no mestrado e no ensino
médio, respectivamente (F1).

Estes trechos mostram com clareza a forte dominancia de um curriculo
estanque, disciplinar, durante a formacgao inicial. Apesar de entender o espaco
de disputa de poder que constitui o curriculo universitario, o discurso destes
professores faz transparecer a necessidade de uma pratica formativa inicial
diferenciada, com saberes multiplos sobre as Ciéncias Naturais e quem sabe

um espacgo de formagéo inicial compartilhado nos cursos.

Esta formacao ampla pode ser praticada na formagao continuada, como

levanta o professor F2:

... @ minha formacédo me permitiu ter uma visdo bastante holistica do
mundo. O que sinto falta é de um programa consistente de formagéao
continuada para aprimorar as técnicas usadas em sala de aula. O
dominio de contetdo é solucionado facilmente com um pouco de
estudo (F2).
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Porém,

professores B2 e Q1:

a formacgdo inicial se mostra falha, nas palavras dos

...durante os 5 anos de faculdade cursei apenas uma disciplina de
fisica e duas de quimica, sendo tais contetidos vistos de maneira
muito superficial (B2);

...encontro dificuldades, pois embora a minha graduacgéo tivesse o
nome “Habilitagdo Plena”, ndo ofereceu nenhum suporte para
trabalhar Ciéncias no Ensino Fundamental (Q1).

Neste sentido, a docéncia de Ciéncias no Ensino Fundamental precisa

ter um enfoque especial, esta formagao continuada que pode ser oferecida pela

Universidade ou pela rede municipal, de forma a diminuir este desconforto. Nas

palavras do professor F1:

Formacgéo continuada é a unica possivel, porém ndo acredito que
mesmo essa formagdo dé conta completamente da lacuna na
formagéo inicial, ou seja, para os profissionais ja formados existe
apenas possibilidade de remediagdo, ndo de resolugdo completa do
problema. Uma alternativa seria, num exercicio de imaginag&o,
oferecer créditos da disciplina que faltou na formacgéo inicial, como um
curso de especializagdo ou aperfeicoamento, que valha créditos para
um futuro ingresso na pos- graduagdo e também que seja aceito
como progressao funcional para o professor, nas carreiras publica e
privada (F1).

Outra caracteristica que merece a atencao foi a questdo do tempo que

leciona, num primeiro momento era um detalhe meramente informativo, que faz

parte dos dados de identificagdo, mas que ganhou relevancia quando analisado

ao que foi respondido, conforme a Figura 5 abaixo:

P - - Tempo que Leciona
Area de Atuacgao Formacdo Complementar
(anos)

B1 Especializacdo em Pedagogia Gestora 23

B2 Mestre e Doutorandaem Ciéncias Fisiolégicas 2

F1 Especializagdo em Orientac¢do Educacional e 16

Mestrado Educag¢do Ambiental

F2 Especializag3do e Ensinode Fisca e Matematica 2

Q1 Especializagdo em Educacdo Inclusiva 11

Q2 - 2

Figura 5 — Formacao Complementar e Tempo que Leciona o Professor
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Percebe-se claramente que o tempo de atuagdo ndo muda este
desconforto, ou seja, o professor ndo se “acostuma” com um determinado
conteudo, ou area das Ciéncias, fora de sua habilitacdo inicial. Todavia,
quando refletem sobre suas dificuldades enfrentadas, mais uma vez percebe-
se que as visdes se assemelham, na medida, em que todos sentem a
necessidade de uma formacdo continuada, que dé suporte as lacunas

enfrentadas por este profissional em sala de aula.

Indubitavelmente, ndo poderia deixar de lado meus anseios que
também vivencio em sala de aula. Compartilho da ideia que ndo somos de fato
realmente preparados para lecionar de forma interdisciplinar, acabamos
fracionando os conteudos de forma que eles ndo se interligam, nos respectivos
anos. Optamos por seguir a velha e tradicional disposicdo dos conteudos como
vem sendo sugerida e seguida a anos, a comegar pelo préprio PCN que trata a
interdisciplinaridade como uma opg¢ao para trabalhar os temas transversais, e
ndao como uma saida para atenuar os problemas que hoje temos com o ensino

de Ciéncias.

Por fim, é possivel perceber, a partir das entrevistas, que ha um forte
distanciamento da formacao inicial com a pratica docente, o que influencia de
certo modo a maneira como esses educadores em Ciéncias tém trabalhado em

sala de aula.

Ainda, muitos professores apostam na formagao continuada como uma
alternativa possivel para diminuir parte desse desconforto em sala de aula,
outros reiteram para a necessidade de se reavaliar o processo formativo,
garantindo a esses futuros professores um olhar sobre a Ciéncia de forma mais
integrada. Entretanto, minhas inquietagcbes me fazem apostar na formacao
continuada como uma opg¢ao viavel ao professor que ja se encontra em

exercicio da docéncia.

Outro dado, levantado por este estudo buscou compreender como se
apresenta a disposigao dos conteudos que estdo presentes nas cole¢des do
Livro Didatico de Ciéncia. Foi realizado um levantamento a partir das resenhas

que compde cada colegdo. Para esta amostragem foi analisado o Guia PNLD
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2008 — Anos Finais do Ensino Fundamental, que corresponde ao triénio 2008-
2010 e respectivamente o Guia PNLD 2011, para o triénio 2011- 2013.

Cabe salientar, que para a analise das colecbes se observou trés
critérios quanto a forma de abordagem dos conteudos: tradicional, mesclada e
integrada. Os critérios propostos visam identificar a adequacédo entre o
conteudo cientifico abordado nos livros e o universo cognitivo daqueles a quem
se destina. A escolha destes critérios teve como objetivo perceber de que

forma estes conteudos estao sendo apresentados nas colegoes.

E pertinente entender, que foi considerado como uma abordagem
tradicional, aquela que apresenta os conteudos de forma classica, ou seja, na
forma usual com a qual todos nés aprendemos enquanto estudantes e que
ainda prevalece nos dias atuais. Percebe-se claramente que este tipo de
abordagem prioriza mais os conteudos de Biologia, ficando a Fisica e Quimica

restrita ao ultimo ano.

Como elemento preponderante para uma abordagem mesclada,
considerou-se aquela que consegue apresentar os conteudos, mesmo que
pincelado em alguns momentos, contemplando também as outras areas, ou

seja, néo se restringe apenas a Biologia.

Por fim, para uma abordagem integrada, pontuou-se a integragao entre
as trés areas: Biologia, Fisica e Quimica. Essa integracao entre os conteudos

se deu ao longo de toda a proposta.

Partindo para os resultados, identificamos que no triénio 2008-2010,

havia 13 colegdes de livros de Ciéncias aprovadas, segundo a figura 6:
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GUIA PNLD 2008 - ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL- CIENCIAS
ITEM TiTULO DAS COLEGOES AUTORES EDITORA ABORDAGEM DE ENSIN
TRADICIONAL [MESCLADA|  INTEGRADA
1 Série Link da Ciéncia Silvia Bortolozzo Escala Educacional X
Suzana Maluhy
2 Ciéngias Carlos Baros Ktica X
Wilson Roberto Paulino
3 Ciéncias Fernando Gewandsznajder Atica X
Alexandre Alex Barbosa Xavier
4 Ciéncias e Vida Maria Hilda d‘? Palva And.rade Dimensdo X
Marta Bouissou Morais
Marciana Almendro David
5 Ciéncias Bl Marcelo lorddo Brasil X
Nélio Bizzo
Carlos Kantor
José Trivellato
6 Ciéncias, Natureza & Cotidiano Jilio Foschini Lisboa FD X
Marcelo Motokane
Silvia Trivellato
7 Ciéndas Novo Pensar Demétrio Gow.dak FTD X
Eduardo Martins
8 Projeto Arariba - Ciéncias Editora Moderna Modema X
9 Ciéncias Naturais - Aprendendo com Fduardo Leite do Canto Modema X
o Cotidiano
10 Ciéncias e Interagdo Alice Costa Positivo X
Selma Ambrozina de Moura Braga
Maria Emilia Caixeta de Castro Lima
Ruth Schmitz de Castro
1 Construindo Consciéncias Mairy Barbosa Loureiro dos Santos Scipione X
Orlando Gomes de Aguiar Junior
Carmen Maria de Caro
Nilma Soares da Silva
Helder de Figueiredo e Paula
2 Investigando;.a Natureza - Ciéncias para o AnaPaula Hermanson IBEP FORADO PADRAO
Ensino Fundamental Mbnica Jakievicius
Anibal Fonseca
B Ciéndas Naturais Erika Regina Mozena Saraiva X
Olga Santana

Figura 6: Guia PNLD 2008. Fonte: Constru¢do da autora

Na analise feita percebe-se que metade das colegcbes se encontra com
uma abordagem convencional, ou seja, como € tradicionalmente ainda

ensinado o ensino de Ciéncias.

Ja na figura 7 sdo apresentados os resultados encontrados no Triénio
2011-2013.
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GUIA PNLD 2011 - ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL - CIENCIAS

ITEM TITULO DAS COLEGOES AUTORES EDITORA ABORDAGEM DE ENSINO
TRADICIONAL | MESCLADA|  INTEGRADA
1 Ciéncias Femando Gewandsznajder Atica X
2 Cidngias Carlos Augusto da Costa Barros Atica X

Wilson Roberto Paulino

Jenner Procépio Alvarenga
3 Ciéncias Integradas _Jose I_'UIZ Pedem:h . Positivo X
Moasir Assis D' Assungo Filho
Wellington Caldeira Gomes
4 Ciéncias - Atitude e Conhecimento Mana_Cecﬂla -Guede-s Co_ndelxa FTD X
Maria Teresinha Figueiredo

Marcelo Jorddo

5 Ciéncias BJ - Edigdo Revista e Ampliada o Brasil X
Nélio Bizzo
Olga Santana
6 Ciéncias Naturais Anibal Fonseca Saraiva X
Frika Regina Mozena
7 | Ciéncias Naturais - Aprendendo com o Cotidiano Eduardo Leite do Canto Modema X
Carlos Kantor

José Trivellato

8 Ciéncias, Natureza & Cotidiano Jdlio Foschini Lisboa FTD X

Marcelo Motokane
Silvia Trivellato

Carmen Maria de Caro
Helder de Figueiredo e Paula
Mairy Barbosa Loureiro dos Santos
9 Construindo Consciéncias Maria Enrﬂla Caixeta de C_astro Lima Scipione X
Nilma Soares daSilva
Orlando Gomes de Aguiar Junior
Ruth Schmitz de Castro
Selma Ambrozina de Moura Braga
Ana Maria dos Santos Pereira

Ana Paula Damato Bemfeito
10 Perspectiva Ciéncias Carlos Eduardo Cogo Pinto Brasil X
Margarida Carvalho de Santana
Monica de Cassia Vieira Waldhelm

Elisangela Andrade Angelo
n Projeto RADIX - Ciéncias Karina Alessandra Pessa da Silva | Scipione X

Leonel Devai Favalli

Figura 7: Guia PNLD 2011. Fonte: Constru¢do da autora

Os dados apontam que o triénio 2011-2013 apresenta 11 colegdes,

sendo, que mais da metade ainda mantém uma abordagem convencional.

Esses resultados nos fazem pensar o quanto esse ensino de Ciéncias
ainda tem que melhorar, € inadmissivel pensar que muitos professores ainda
legitimam suas aulas a partir dessas abordagens presentes no livro. Muitas
vezes, o educador, se quer tem conhecimento sobre estes dados, na hora que

vais escolher uma colecgao.
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5 - CONSIDERAGOES FINAIS

E imprescindivel que o professor possa construir uma identidade
profissional que Ihe garanta uma ac¢ao docente eficaz, valorizando a criagao de
um curriculo escolar que va ao encontro do conhecimento da Biologia, da
Fisica e Quimica, contextualizadas desde o 6° até 9° ano, garantindo um
ensino mais efetivo. Contudo, certas modificacbes ainda ndo séo suficientes
para resolver o problema do ensino de Ciéncias no Brasil, pois, conforme
sugere a proépria literatura, os cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
nao formam especialistas em Ciéncias, nem os cursos de licenciatura em

Fisica e Quimica.

Porém, cabe a nds educadores querer mudar esta realidade, nédo €
possivel aceitar a maneira como o ensino de Ciéncias vem sendo desenvolvido,
devemos tratar a Ciéncia de forma integrada, envolvendo todas as areas do
conhecimento, e ndo de forma fragmentada como vem ocorrendo. E preciso
que o professor encontre meios de relacionar mais a Ciéncias, promovendo
nos estudantes uma participagédo mais ativa e em sintonia com suas vivéncias

cotidianas e tecnologicas.

Claro que muitas das constatacdes abordadas neste trabalho apontam
para o problema que a formacéo inicial traz, no entanto, ndo se pode deixar de
mencionar que os proprios educadores em exercicio apontam este caminho,
contudo, priorizam também para a necessidade da formagao continuada, como
aposta para superar parte dos desafios, que séo atribuidos pelas deficiéncias

encontradas no curriculo formativo.

Como premissa final deste estudo, se faz necessario debater alguns
elementos indispensaveis que devem ser valorizados antes de se desenvolver
um processo de formagdo continuada. E essencial pensar, antes de qualquer
proposta, que estes profissionais muitas vezes se vém sobrecarregados, com
numeros excessivos de turmas, muitos tendo inclusive que trabalhar em

escolas diferentes, com uma carga horaria semanal de até 60 horas.
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Uma proposta seria valorizar agdes de formagao continuada dentro do
proprio ambito escolar, garantindo condi¢ées para a participagdo efetiva dos
professores. Esta iniciativa simples pode provocar no docente uma abertura ao
dialogo, passando a partir desta experiéncia, a questionar sua pratica, seu
modo como transmiti os conteudos, podendo até mesmo promover no

educador o gosto pela pesquisa, aproximando-o novamente da Universidade.

Enfim, tais iniciativas ndo suprem o papel que a formacéo continuada
deve assumir nesta realidade, € preciso sim valer-se de instrumentos
investigativos como estes, para também se repensar a questdo da formagao
inicial. Os resultados aqui levantados apontam claramente para a necessidade
de uma formacdo continuada, com demandas levantadas pela comunidade
escolar, construida a_partir das dificuldades e potencialidades apresentadas

em sala de aula.

Eu, como pesquisadora e docente do Ensino Fundamental, sinto a
necessidade de discutir estratégias de formagao continuada com meus colegas,
meus supervisores e, por que ndo, com a Universidade, ndo como detentora do

conhecimento, mas como parceira na resolucéo das eficiéncias aqui elencadas.
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APENDICE A
q I I ’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE ~ Ediiie
PPG EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA DA CIENC
VIDA E SAUDE

Orientador: Prof. Dr. Luiz Fernando Mackedanz

Mestranda: Liane Serra da Rosa
QUESTIONARIO DE PESQUISA

ASSINALE A UNICA OPCAO CORRETA:

1) Pode ser considerado um exemplo de ecossistema:
(A) Um lapis;

(B) Uma lata de sardinha;

(C) Uma garrafa de vidro com agua potavel;

(D) Um aquario com peixes e plantas.

2) O cachorro é um exemplo de animal vertebrado do grupo dos
mamiferos. Outros animais também estao classificados neste grupo, pois

apresentam como principal caracteristica:

(A) amamentar seus filhotes;
(B) ter o corpo coberto de penas;
(C) possuir escamas;

(D) voar.

3) Considere as seguintes situagoes realizadas no dia a dia:

| - Agua no congelador;

Il — Aquecimento de uma frigideira;

[Il - Uma xicara de leite esquecida durante dois dias fora da geladeira;
[V - Combustao de uma vela;

V - Producéao de bolos.

Aquelas que envolvem transformagodes quimicas sao respectivamente:
(A) I, 11,V (B) IlI, IV (), Iv,v (D) 1,1V, V
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4) A figura, abaixo, representa o processo da fotossintese.

“1

~
Lu=
Solar

i)

S~ -
2 Agua __ 4

O numero 1 indica uma substancia que foi produzida e liberada para o
meio ambiente durante a fotossintese, enquanto o numero 2 indica uma
substancia captada do meio externo pela folha por ser necessaria a
realizacao desse processo. Essas substancias sao respectivamente:

(A) gas oxigénio e gas carbdnico;

(B) gas hidrogénio e clorofila;

(C) gas nitrogénio e alcool;

(D) gas metano e oxigénio.

5) O ar é uma mistura de substancias importantes que participam de
varias reagdes quimicas na natureza e dentro dos organismos. Na
ocorréncia de queimadas, qual é o gas comburente, presente no ar,

responsavel por manter a chama?
(A) Argbonio;  (B) Hidrogénio; (C) Nitrogénio; (D) Oxigénio.

6) A batata-doce, o tomate, a cenoura, o brécolis e a batata-inglesa sao,
respectivamente:

(A) caule, fruto, raiz, folha e raiz;

(B) raiz, fruto, raiz, folha e caule;

(C) caule, fruto, raiz, semente e raiz;

(D) raiz, fruto, raiz, flor e caule.

7) Ha uma grande porcentagem de doeng¢as humanas relacionadas a agua
nao tratada e ao saneamento precario. A transmissao de algumas dessas
doengas se da pela ingestdao de agua e de alimentos contaminados com
ovos ou larvas de parasitas. Ao se ingerir agua tratada, evitam-se
doengas como a:

(A) célera; (B) dengue; (C) malaria; (D) rubéola.
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8) Os esquemas abaixo representam o coragdao em dois momentos

diferentes de seu funcionamento:

A
L

Portanto, o coragao, principal 6rgao do sistema cardiovascular, apresenta

as seguintes caracteristicas:

(A) divide-se em 4 cavidades, superiores e inferiores, e apresenta dois
movimentos, a sistole e a diastole;

(B) apresenta comunicacdo entre os lados direito e esquerdo e apenas um
movimento, a diastole;

(C) divide-se em dois lados, direito e esquerdo, e apenas um movimento, a
sistole;

(D) € um 6rgao oco, sem divisdes, e realiza dois movimentos, a sistole e a

diastole.

9) O papel da reproducdao sexuada na evolugao e diversidade das

espécies é, dentre outros fatores:

(A) garantir o aumento da variabilidade genética da espécie, tendo, assim,
melhores condi¢des de adaptacdo ao ambiente;

(B) garantir a diminuicdo da variabilidade genética da espécie, tendo, assim,
melhores condicdes de adaptacdo ao ambiente;

(C) garantir a transmissao das caracteristicas genéticas de um individuo para
seus filhos;

(D) inibir a transmissao das caracteristicas genéticas de um individuo para

seus filhos.
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10) Quando, acidentalmente, coloca-se a mao em uma superficie quente,
ela é retirada imediatamente. A retirada da mao ocorre porque um sistema
do corpo humano foi capaz de receber, analisar e responder ao estimulo

representado, nesse caso, pelo calor. Esse sistema é o:

(A) cardiovascular; (B) enddcrino;  (C) nervoso; (D) tegumentar.

11) Ao falarmos que 17 é o numero atémico do Cloro é o mesmo que dizer

que:

(A) existem 17 nucleos do atomo de cloro;
(B) o cloro tem 17 elétrons no nucleo;
(C) o atomo do cloro possui 17 protons no nucleo;

(D) o cloro ocupa o 17° lugar na série dos ndo-metais.

12) Todos sao fendomenos fisicos, EXCETO:

(A) Formacgao do gelo;
(B) Ferver agua na chaleira;
(C) Secagem da roupa no varal;

(D) Combustao de gas de cozinha.

13) Uma solugao foi preparada misturando-se 30 gramas de sal em 300 g
de agua. Considerando-se que o volume da solugao é igual a 300 mL, a

densidade dessa solugdao em g/mL sera de:

(A)10,0  (B)1,0 (C) 0,9 (D) 1,1

14) Verifique quais sado as grandezas escalares e vetoriais nas afirmacgoes
abaixo:

I. O deslocamento de um avido foi de 100 km, na dire¢gao Norte do Brasil.

II. A area da residéncia a ser construida € de 120,00 m=.

lll. A forca necessaria para colocar uma caixa de 10 kg em uma prateleira é de
100 N.

IV. A velocidade marcada no velocimetro de um automoével é de 80 km/h.
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Assinale a alternativa que apresenta a sequencia correta:

(A) vetorial, vetorial, escalar, vetorial,
(B) vetorial, escalar, escalar, vetorial,
(C) vetorial, escalar, vetorial, vetorial,

(D) escalar, vetorial, vetorial, escalar.

15) Uma unica forga atua sobre uma particula em movimento. A partir do
instante em que cessar a atuagao da for¢a, o movimento da particula sera:
(A) retilineo uniformemente acelerado;

(B) circular uniforme;

(C) retilineo uniforme;

(D) nulo. A particula para.

APENDICE B
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE
PPG EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE

Orientador: Prof. Dr. Luiz Fernando Mackedanz

Mestranda: Liane Serra da Rosa

QUESTIONARIO DE PESQUISA

DADOS DE IDENTIFICAGAO:

Nome:
Escola:
Formacgao:
Formacao Complementar:
Tempo que leciona: Série (ano):

1) QUAIS SAO OS ASPECTOS / CONTEUDOS QUE VOCE TEM MAIS
AFINIDADE NO CURRICULO DE CIENCIAS?

2) QUAIS SAO OS ASPECTOS / CONTEUDOS QUE SE SENTE MENOS A
VONTADE PARA TRATAR EM SALA DE AULA?

3) COMO PROFESSOR(A) DE CIENCIAS DAS SERIES FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL, ENFRENTAS ALGUMA DIFICULDADE PARA ABORDAR
OS CONTEUDOS DAS AREAS DIFERENTES DA QUAL TEVE FORMAGAO?
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4) DE QUE FORMA TENTAS ABORDAR ESSES PONTOS
DESCONFORTAVEIS?

5) NO SEU PONTO DE VISTA HOUVE ALGUM DISTANCIAMENTO DA
GRADUAGAO COM A PRATICA DOCENTE?

6) QUE TIPO DE ESTRATEGIA SERIA NECESSARIA PARA DIMINUIR O
TEU DESCONFORTO COM OS CONTEUDOS DE FORA DE TUA AREA DE
FORMACAO?

OBRIGADO PELA ATENGAO!

APENDICE C

‘ I I ’ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE Educacao em
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PPG EDUCACAO EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em
uma pesquisa. Apos ser esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso
de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que sera em

duas vias. Uma delas é a sua e a outra € do pesquisador responsavel.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Os desafios do professor de Ciéncias frente a
interdisciplinaridade da disciplina nas Séries Finais do Ensino Fundamental.
Pesquisador Responsavel: Liane Serra da Rosa.

Orientador da Pesquisa: Luiz Fernando Mackedanz.

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS:

O motivo que nos leva a estudar o problema/questdo da pesquisa é
verificar se a formacao inicial dos professores o prepara para atuar no Ensino
de Ciéncias, visto que, no Ensino Fundamental, os conteudos de Biologia,
Fisica e Quimica estdo elencados numa unica disciplina: Ciéncias, o que faz
com que ela tenha um carater interdisciplinar que deve ser considerado na
organizacao curricular.

O objetivo desse projeto é verificar se os conhecimentos de Ciéncia,
Fisica ou Quimica foram assimilados pelos alunos, ou se 0s mesmos
encontram alguma dificuldade em determinada area. O procedimento de coleta

de dados se dara por meio de um questionario de questdes fechadas.

VERIFICAGAO DO CONSENTIMENTO
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O Trabalho de Pesquisa acima descrito tem como objetivo a
elaboracdo de artigo cientifico a ser publicado em revista especializada. O
estudo coletara as respostas do questionario dos estudantes. A participagdo no
estudo ndo acarretara custos para vocé e tao pouco sera identificado os
participantes. Assim sendo concordo com os termos de pesquisa descritos e
autorizo a divulgagdo dos resultados produzidos pelo aluno pelo qual sou

responsavel.

Declaro que li o termo de consentimento acima e aceito participar da

pesquisa.

Nome do aluno

Assinatura do/a responsavel

CPF do responsavel

Assinatura do pesquisador

Data
APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE
PPG EDUCAGAO EM CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em
uma pesquisa. Apods ser esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso
de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que sera em

duas vias. Uma delas € a sua e a outra € do pesquisador responsavel.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Os desafios do professor de Ciéncias para o Ensino
Fundamental.
Pesquisador Responsavel: Liane Serra da Rosa.

Orientador da Pesquisa: Luiz Fernando Mackedanz.

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS:

O motivo que nos leva a estudar o problema/questdo da pesquisa é
verificar se a formagao inicial dos professores o prepara para atuar no Ensino
de Ciéncias, visto que, no Ensino Fundamental, os conteudos de Biologia,
Fisica e Quimica estdo elencados numa unica disciplina: Ciéncias, o que faz
com que ela tenha um carater interdisciplinar que deve ser considerado na
organizacao curricular.

O objetivo desse projeto € verificar se os professores em exercicio de
suas atividades sentem alguma dificuldade para transmitir os conhecimentos
das areas diferentes das quais teve formacédo. O procedimento de coleta de

dados se dara por meio de um questionario de questdes abertas.

VERIFICAGAO DO CONSENTIMENTO

O Trabalho de Pesquisa acima descrito tem como objetivo a

elaboracao de artigo cientifico a ser publicado em revista especializada. Serao
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coletadas as respostas do questionario do professor (a). A participagdo no
estudo ndo acarretara custos para vocé e tdo pouco sera identificado os
participantes. Assim sendo concordo com os termos de pesquisa descritos e

autorizo a divulgagao dos resultados produzidos nesta pesquisa.

Declaro que li o termo de consentimento acima e aceito participar da

pesquisa.

Nome do professor

Assinatura do pesquisador

Data

APENDICE E

Transcrigoes das Respostas ao Questionario de Pesquisa
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1) Quais sao os aspectos / conteudos que vocé tem mais afinidade no

curriculo de Ciéncias ?
- Conteudos relacionados ao corpo humano (B1);

- Todos os conteudos de 6° 7° e 8° anos, pois sdo abordados com

profundidade no curso de Ciéncias Biologicas (B2);

- Quaisquer conteudos de Fisica e de Quimica, principalmente aqueles com

relevantes aplicagbes tecnologicas (F1);

- As relagbes energéticas em geral, como cadeias troficas e relagbes entre
sistemas e ecossistemas, mas principalmente nos conteudos de sexto e nono
anos (F2);

- Tenho mais afinidade com os contetidos dos 8°anos por ser corpo humano e

nos 9° anos por trabalhar Quimica, que é a minha area especifica (Q1);

- As aulas sobre Reino Animal nos 7° anos sdo muito diversificadas, ha sempre
muitas perguntas e curiosidades por parte dos alunos. O conteudo é extenso,
favorecendo assim varias formas de abordagem, bom de trabalhar. Nos 8°
anos, o corpo humano provoca interesse geral, principalmente quando é falado
sobre os aparelhos reprodutores e sistema nervoso, apesar de ser complexo, o
outro desperta interesse deles devido a idade deles, pois estdo descobrindo a
sexualidade. Por fim nos 9° anos comegcamos a mostrar que a Quimica tem
tudo a ver com nossa vida. E uma ciéncia que explica o mundo em que

vivemos (Q2).

2) Quais sao os aspectos / conteudos que se sente menos a vontade para

tratar em sala de aula?

- Conteudos relacionados a Quimica (B1);
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- Os conteudos do 9° ano, relativos a Quimica e Fisica. Esses conteudos sao

pouco trabalhados durante o curso de Ciéncias Bioldgicas (B2);

- Todos os aspectos de Biologia, exceto aqueles ligados a Ecologia de
Sistemas e a Microbiologia, que estudei no mestrado e no ensino médio,

respectivamente (F1);

- Corpo humano (oitavo ano) e temas transversais como violéncia , drogas,

sexualidade/género (F2);

- Me sinto menos a vontade para tratar conteudos especificos de Biologia,
principalmente no 6° e 7° ano do Ensino Fundamental, por falta de preparo ou

embasamento tedrico do curso de graduacéo de Ciéncias (Q1);

- Nao me sinto muito a vontade para trabalhar, no 7°ano Reino Vegetal, e nem

os alunos sentem-se muito atraidos (Q2).

3) Como professor (a) de Ciéncias das séries finais do Ensino
Fundamental, enfrentas alguma dificuldade para abordar os conteudos

das areas diferentes da qual teve formagao?

- Sim, os conteudos de Quimica e Fisica ndo tiveram relevancia no curriculo do
curso (B1);

- Sim, pois durante os 5 anos de faculdade cursei apenas uma disciplina de
fisica e duas de quimica, sendo tais conteudos vistos de maneira muito
supefficial (B2);

- Sim, pois tive que estudar Biologia sozinha, muitas vezes nos proprios livros

didaticos, o que ngo é o desejavel (F1);

- Um pouco, mas a minha formacdo me permitiu ter uma visdo bastante
holistica do mundo. O que sinto falta é de um programa consistente de
formacdo continuada para aprimorar as técnicas usadas em sala de aula. O

dominio de conteudo é solucionado facilmente com um pouco de estudo (F2);

79



- Sim, encontro dificuldades, pois embora a minha graduacgéo tivesse o nhome
“Habilitagdo Plena”, ndo ofereceu nenhum suporte para trabalhar Ciéncias no

Ensino Fundamental (Q1);

- Sim, os desafios sdo constantes preciso estudar, escolher o que é mais

importante, mais atraente para a classe naquele momento (Q2).

4) De que forma tentas abordar esses pontos desconfortaveis?

- Procuro estudar mais para ter seguranga no desenvolvimento das atividades
(B1);

- Primeiramente preciso estudar muito o conteudo a ser ensinado, e tento
aborda-lo de uma forma mais simples visto que meu dominio sobre o assunto é
limitado (B2);

- Tento estudar os conteudos, e, na medida do possivel, tento ndo trabalhar
nas primeiras séries do ensino Fundamental, onde, tradicionalmente sdo vistos
mais conteudos de Biologia, embora isto ndo seja absoluto, ndo seja uma
imposicdo da escola, tendo o professor, possibilidades de trabalhar nessas

Séries também conteudos relativos as duas outras Ciéncias (F1);

- Através da utilizagdo de material de apoio, como textos ou filmes que estejam

contextualizados (F2);

- Procuro em livros estudar os conteudos antes de aborda-los, mas nem

sempre consigo ficar satisfeita com os resultados alcangados (Q1);

- Revendo meus métodos de ensino e adaptando-os conforme a turma esteja
acostumada a trabalhar. Associando os assuntos as experiéncias dos alunos,
citando exemplos do dia-a-dia, aproveitando os argumentos e indagag¢bes dos
alunos (Q2).
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5) No seu ponto de vista houve algum distanciamento da graduagao com

a pratica docente?

- Sim, algumas vezes o ensino era voltado para uma formagdo especifica mas

nao para atividades diretamente relacionadas ao ensino de Ciéncias (B1);

- Certamente, principalmente em relagdo aos conteudos de quimica e fisica,
que ndo foram ensinados de modo pleno, foram apenas disciplinas na grade

curricular, tratadas de forma burocratica (B2);

- Muito distanciamento, embora na minha graduacdo tivesse ja uma
preocupagdo Iimportante com a forma de ensinar, métodos, teorias
educacionais, etc, essa preocupagdo se materializou no curriculo do curso,
entretanto essa organizagdo curricular deixou a desejar nos conteudos das
disciplinas a serem ensinadas, inclusive nas proprias cadeiras destinadas ao

ensino de conteudos de Fisica. (F1);

- Bem, a minha graduacdo foi em Licenciatura em Fisica, assim, todo o
restante das Ciéncias da Natureza ngo teve abordagem alguma. Alias ela foi

um pouco distante da pratica docente no proprio ensino de Fisica (F2);

- A graduacgéo, pelo menos na turma de 98, da qual fiz parte, tinha um grau de
especificidade na Quimica, direcionada mais a calculos e as praticas de
laboratorio em um nivel extremamente técnico, com materiais de dificil ou
nenhum acesso, completamente desvinculada com a pratica docente

enfrentada por nés professores no exercicio da carreira (Q1);

- Sim, bastante. Com excecdo dos conteudos dos 9°anos que abordam a

Quimica, os demais sé&o fora de minha area de formacéo (Q2).

6) Que tipo de estratégia seria necessaria para diminuir o teu desconforto

com os conteudos de fora de tua area de formagao?

- Poderiam ser oferecidos cursos auxiliares para questées de maior dificuldade
(B1);
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- Acredito que essas disciplinas devem ser ministradas de forma mais completa
na faculdade para que possamos adquirir um maior conhecimento e preparo.
Além disso, poderia haver um maior direcionamento dessas disciplinas a
realidade dos alunos, para que o conhecimento se torne mais palpavel para os

alunos e mais facil para os professores (B2);

- Formacédo continuada é a unica possivel, porém néo acredito que mesmo
essa formagdo dé conta completamente da lacuna na formagé&o inicial, ou seja,
para os profissionais ja formados existem apenas possibilidade de remediagéo,
néo de resolugdo completa do problema. Uma alternativa seria, num exercicio
de imaginacgdo, oferecer créditos da disciplina que faltou na formag&o inicial,
como um curso de especializagcdo ou aperfeicoamento, que valha créditos para
um futuro ingresso na pos- graduacdo e também que seja aceito como

progressao funcional para o professor, nas carreiras publica e privada (F1);

- Programas soélidos de formagdo continuada, que né&o ficassem ligados a

mandatos partidarios (F2);

- Acredito que com o tempo de trabalho e a obrigatoriedade de termos que
enfrentar todas as séries do ensino fundamental, o desconforto diminui um
pouco. Mas seria bem interessante que fossem oferecidos pela Universidade
cursos de aperfeicoamento para os professores que tiveram essa lacuna na
graduacdo. Néo sei qual a realidade dos cursos de graduacdo em Ciéncias de
hoje, mas acredito que existe um comprometimento maior em conhecer, desde
0s primeiros anos da graduacg&o, o curriculo das escolas, pois 0s estagios e as
observacbes nas salas de aulas estdo acontecendo desde o primeiro ano.
Acredito que o caminho é esse, 0s cursos de graduacgédo, tem que ser

formulados a partir das necessidades da escola de hoje (Q1);

7

- Estudar, quanto mais dificuldade tenho, maior é a dedicagcdo. Preciso me
familiarizar com o tema, gostar ou achar interessante para que torne-se facil
aborda-lo (Q2).
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Resultados por questao do questionario apresentado aos alunos

APENDICE F

Questdo 1 - resposta certa 4

Questdo 2 - resposta certa 1

Questdo 3 - resposta certa 3
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Questéo 1 - Biologia

Questdo 2 - Biologia

Questédo 3 - QuimicalFi
sica

Questdo 4 - resposta certa 1

Questéo 4 - Quimica/
Fisica

=]

[}
o4

Questdo 5 - resposta certa 4

Questéo 5 - Quimica/
Fisica

Questdo 6 - resposta certa 4

Questéo 6 - Biologia

Questdo 7 - resposta certa 1

Questdo 8 - resposta certa 1

Questdo 9 - resposta certa 1

Questéo 7 - Biologia

Questéo 8 - Biologia

o1

o3
04

Questdo 9 - Biologia

Questdo 10- resposta certa 3

Questdo 11 - resposta certa 3

Questdo 12 - resposta certa 4

Questéo 10 - Biologia

Questédo 11 - Quimica/
Fisica

are

Questdo 12 - Quimica/
Fisica

Questdo 13 - resposta certa 4

Questdo 14 - resposta certa 3

Questdo 15 - resposta certa 3
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Questido 13 - Quimica/
Fisica

Questédo 14 - Quimica/
Fisica

o1
m2
o3
04

Questao 15 - Quimica/
Fisica

@1

o3
04
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